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Pomen povratne informacije v procesu dodiplomskega študija francistike 
 
Magistrsko delo preučuje povratno informacijo in njeno vlogo v okviru dodiplomskega študija 
francistike. V teoretičnem delu naloge smo najprej preučili vlogo učitelja in medosebnega 
odnosa pri pouku in v učnem procesu, pri čemer smo medosebni odnos med učiteljem in 
učencem tudi natančno analizirali. Sledila je analiza zakonitosti in značilnosti komunikacije 
pri pouku, osredotočili smo se predvsem na preučevanje odnosov v komunikaciji med 
učiteljem in učencem. V tretjem delu teoretičnega dela smo prešli na ključno temo naše 
magistrske naloge, in sicer povratno informacijo kot način komunikacije med učiteljem in 
učencem. Povratno informacijo smo na podlagi strokovne literature najprej opredelili, nato pa 
podrobno analizirali načine sprejemanja, posredovanja in iskanja le-te. Sledila je podrobna 
analiza funkcij povratne informacije v procesu učenja, ki smo jih v grobem razdelili v dve 
skupini, in sicer na kognitivne funkcije in afektivno funkcijo. V tem poglavju smo analizirali 
še pojem kakovostna povratna informacija in natančno analizirali njene značilnosti. V 
empiričnem delu smo s pomočjo polstrukturiranega intervjuja ugotavljali stališča 
visokošolskih učiteljev in študentov dodiplomskega študija francistike do povratne informacije 
in njihova pričakovanja v zvezi s posredovanjem le-te. Zanimalo nas je, kakšen je po mnenju 
omenjenih učiteljev in študentov namen posredovanja povratne informacije, katere informacije 
bi po njihovem mnenju morala vsebovati ter na kakšen način in kako pogosto bi povratno 
informacijo morali posredovati oziroma prejeti. Poleg tega nas je zanimalo še, kdaj učiteljeva 
povratna informacije študente bolj motivira in kdaj bolj demotivira za delo, kakšne so po 
njihovem mnenju možne posledice upoštevanja oziroma neupoštevanja povratne informacije s 
strani študentov ter kako jim povratna informacija pomaga pri načrtovanju nadaljnjega učenja 
oziroma poučevanja.  
 
Ključne besede: povratna informacija, učni proces, vloga učitelja, medosebni odnos, 





The importance of feedback in the undergraduate French language studies 
 
This Master thesis studies feedback and its role within the undergraduate French language 
studies. In the theoretical part of the thesis, we first examined the role of the teacher and the 
interpersonal relationship in the learning process. The interpersonal relationship between 
teacher and student was carefully studied in the first chapter. This was followed by an analysis 
of the principles and characteristics of communication in teaching, focusing primarily on the 
study of teacher-student communication relationships. In the third chapter of the theoretical 
part, we went over the key topic of our master's thesis – feedback, as a method of 
communication between teacher and student. Firstly, we defined feedback on the basis of 
professional literature, then we examined the ways of receiving, communicating and searching 
for it in detail. This was followed by a detailed analysis of the feedback functions in the learning 
process, which were roughly divided into two main groups: cognitive functions and affective 
function. In this section, we analysed the notion of quality feedback and its characteristics. In 
the empirical part, we used the semi-structured interview to determine the attitudes of higher 
education teachers and undergraduate French students to the feedback and their expectations 
regarding the provision of such feedback. We were interested in what is the purpose of 
providing feedback in the opinion of the aforementioned teachers and students, what 
information do they think they should contain, how and how often should feedback be offered 
or received. Finally, we were also interested in the cases where the teacher's feedback motivates 
the students and when it doesn’t motivate them to work, what do they think are the possible 
consequences of considering it, or not, and how feedback helps them plan for further learning 
and teaching. 
 
Keywords: feedback, learning process, role of the teacher, interpersonal relationship, 
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Vloga učitelja pri pouku je zelo kompleksna. Naloga učitelja praviloma ni zgolj transmisija 
znanja, temveč tudi nenehno prizadevanje za učinkovito medosebno komunikacijo z učenci. 
Voditi uspešno komunikacijo z učenci namreč predstavlja eno izmed najzahtevnejših 
učiteljevih nalog, saj na vprašanje, kako učinkovito komunicirati s to ciljno skupino, ni 
enoznačnega odgovora. Učitelj si mora ves čas prizadevati za to, da svoje metode in strategije 
poučevanja nenehno prilagaja danim okoliščinam, in to tako v osnovni in srednji šoli kot tudi 
na univerzi, kar pa še zdaleč ni enostavno, še posebej, če učenci za usvajanje znanja niso dovolj 
motivirani.  
 
Eden izmed poglavitnih razlogov za to, da smo se v svojem magistrskem delu odločili preučiti 
pomen povratne informacije za študente dodiplomskega študija francistike, je ravno zgoraj 
opisana problematika, ki smo jo v osebni komunikaciji z nekaterimi visokošolskimi učitelji 
francistike zaznali tudi sami. Med omenjenimi učitelji so se namreč začele pojavljati 
ugotovitve, da študenti njihovih predlogov, priporočil in nasvetov pogosto ne upoštevajo 
oziroma da jih njihova povratna informacija velikokrat ne dovolj motivira za to, da bi si 
prizadevali izboljšati svoje učne rezultate.  
 
V teoretičnem delu naloge smo najprej analizirali vlogo učitelja in medosebnega odnosa med 
učiteljem in učencem pri pouku ter v učnem procesu. Najprej smo opredelili pojma pouk in 
učni proces, analizirali vlogo učitelja pri pouku ter v učnem procesu in preučili dejavnike 
učiteljeve vzgojno-izobraževalne uspešnosti (osebnost učitelja, učiteljev zgled, avtoriteta 
učitelja). Nato smo še opredelili pojem medosebni odnos, povzeli glavne vrste medosebnih 
odnosov in njihove poglavitne značilnosti, analizirali razmerje med učiteljem in učencem v 
njunem medosebnem odnosu in preučili glavne dejavnike uspešnih medosebnih odnosov 
(socialna percepcija, čustveni odnosi, empatija).  
 
V drugem poglavju smo preučili vlogo in značilnosti medosebne komunikacije pri pouku. 
Pojem medosebna komunikacija smo najprej opredelili, nato smo preučili vrste medosebne 
komunikacije in značilnosti le-te pri pouku. Pisali smo o pouku kot socialni komunikaciji ter 
interakciji in komunikacijo pri pouku preučili na podlagi medosebnih odnosov med učitelji in 
učenci. Poglavje smo sklenili z analizo dejavnikov in splošnih pogojev za uspešno 
komuniciranje pri pouku ter pojma »komunikacijsko udobje«.  
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V tretjem poglavju smo se posvetili podrobni analizi povratne informacije. Pojem smo najprej 
opredelili, nato smo preučili behavioristični in konstruktivistični vidik povratne informacije ter 
podrobno analizirali vrste povratne informacije glede na njeno vsebino, čas, način in namen 
posredovanja. V nadaljevanju smo opredelili ravni osredotočanja povratne informacije 
(osredotočenost na nalogo, na strategije reševanja naloge, na samoregulacijo, na osebnost) in 
jih podrobneje opisali. Sledile so funkcije povratne informacije, ki smo jih razdelili na 
kognitivne (vrednotenje obstoječega stanja, vrednotenje odstopanja od cilja, pomoč pri 
uresničevanju naloge, pomoč pri širjenju znanja) in afektivno funkcijo (motivacija). Poleg 
funkcij smo preučili tudi značilnosti kakovostne povratne informacije, med katere smo uvrstili: 
deskriptivnost, interaktivnost, primernost, pravočasnost in pogostost, izhajanje iz jasnih ciljev 
in kriterijev, kakovost in specifičnost, pozitivno naravnanost ter uporabnost. Poleg vsega že 
naštetega smo preučili še možne težave, s katerimi se lahko učitelji srečujejo pri oblikovanju 
in posredovanju povratne informacije. Teoretični del naloge smo sklenili z analizo modelov 
posredovanja kakovostne povratne informacije in smernicami, ki so učiteljem pri oblikovanju 
kakovostne povratne informacije lahko v pomoč. 
 
V empiričnem delu naloge smo s pomočjo polstrukturiranega intervjuja ugotavljali stališča treh 
visokošolskih učiteljic francisitke in šestih študentov dodiplomskega študija francistike. 
Zanimalo nas je, kakšen pomen pripisujejo povratni informaciji v procesu učenja, kako vpliva 
na sam proces študija, na motivacijo študentov in na njihov odnos z učiteljem. Poleg tega smo 
želeli izvedeti tudi, v kolikšni meri študenti prejeto povratno informacijo upoštevajo in 
integrirajo v nadaljnje učenje, kakšno vlogo pri tem odigrajo oni sami in kakšno učitelj, 
predvsem pa o nujnosti povratne informacije v procesu učenja in razlogih za to. S to 
raziskovalno nalogo smo želeli najti način, kako se spoprijeti s problematiko prepoznavanja 





I. VLOGA UČITELJA IN MEDOSEBNEGA ODNOSA PRI POUKU TER V 
UČNEM PROCESU  
 
1.1 VLOGA UČITELJA PRI POUKU IN V UČNEM PROCESU 
 
1.1.1 Opredelitev pojmov pouk in učni proces 
 
Pouk je sistematično in namerno organiziran pedagoški proces, ki si prizadeva vzgojiti in 
izobraziti posameznika (Tomić 2003, str. 31). Pri pouku sodelujejo trije dejavniki, in sicer učna 
vsebina, učitelj in učenec, ki jih v didaktiki največkrat ponazarjamo z didaktičnim trikotnikom. 
Vsi trije dejavniki pouka so med seboj tesno povezani in če katerega izmed njih odstranimo, 
potem ne moremo več govoriti o didaktičnem sistemu, saj odnosi med njimi predstavljajo 
temelj preučevanja didaktike kot znanstvene discipline.  
 
Pouk pa ni zgolj izobraževalni proces, temveč tudi socialni – med subjekti pouka se namreč 
vzpostavijo določeni odnosi. A. Tomić (2003, str. 31) zapiše, da gre za proces, ki »povezuje 
učno vsebino, sprejemanje in obdelovanje le-te ter socialno-psihološko okolje tega dogajanja«. 
Če želimo doseči kakovosten pouk, je dobro, da si nenehno prizadevamo za kakovostne 
socialne interakcije in razumevanje drug drugega – pouk namreč največkrat ne vpliva zgolj na 
intelektualno plat učenčeve osebnosti, temveč tudi na njegove vrednote, stališča, podobo o sebi 
(prav tam, str. 31–36). 
 
Eden izmed sestavnih delov pouka je učni proces. Z omenjenim pojmom označujemo 
»multidimenzionalni sistem didaktičnih postopkov in komunikacij, s katerimi se uresničujejo 
cilji in naloge pouka« (prav tam, str. 45). Učni proces organizira in vodi učitelj, čigar vloga v 
učnem procesu je zelo kompleksna. Učitelj o učnem procesu največkrat ne le neposredno 
odloča, temveč zanj tudi odgovarja. Učna vsebina in učni cilji so mu sicer po večini dani od 
zunaj, največkrat v učnih načrtih, a usklajevati in prilagajati učencem jih mora praviloma sam. 
Novak (2004, str. 16) zapiše, da je učna vsebina zgolj osnova, »na kateri se razvija učni proces 
in preko katerega se vzpostavijo odnosi med učiteljem in učencem«. Učiteljev odnos do 
učencev in njegov vpliv nanje je pogosto zelo pomemben, saj učitelj praviloma ne le vodi učni 
proces, temveč učencem tudi pomaga pri usvajanju učnih vsebin, z njimi sodeluje, jih motivira 
za učenje, varuje, da se ne preveč oddalijo od želene učne vsebine in preverja natančnost 
usvajanja (Tomić 2003, str. 33–34). 
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1.1.2 Vodeča vloga učitelja v učnem procesu 
 
Pojem, ki zajema nekatere funkcije delovanja učitelja, je učno vodenje. Brajša (1995, str. 75) 
vodenje definira kot »vplivanje na enega ali več ljudi z namenom, da bi spremenili svoja 
stališča in vedênje«. M. Bratanić (1991, str. 112) na podlagi dihotomije Lewina in Lippitta 
(1955) loči tri različne stile učiteljevega vodenja: avtoritativni, demokratični in ravnodušni. Ko 
učitelj učni proces vodi avtoritativno, imajo učenci za samostojno delovanje največkrat zelo 
malo možnosti, saj središče vseh dejavnosti praviloma predstavlja učitelj. Slednji pri 
avtoritativno vodenem pouku lahko duši dejavnost učenca in si z njim ne prizadeva vzpostaviti 
nikakršnega dialoga (prav tam). Za demokratični stil pa praviloma velja ravno nasprotno: 
učenec je aktiven, z učiteljem sodeluje, z njim vzpostavi dialog, izmenjuje stališča in sooča 
mnenja. Tovrstno ozračje praviloma vzpodbuja avtonomijo in samoiniciativnost učencev (prav 
tam). Tretji stil vodenja, poznan tudi kot »laissez-faire«, odraža ravnodušno klimo, ki 
največkrat zavira produktivnost učencev. Učitelj s tovrstnim načinom vodenja za mladino 
praviloma ne kaže posebnega interesa (prav tam).  
 
Na tem mestu velja poudariti, da čistih stilov praviloma ni in da se lahko učiteljev način vodenja 
spreminja. Čeprav se na prvi pogled zdi, da je vodeča vloga učitelja v nasprotju s ciljem 
vzgojno-izobraževalnega delovanja, tj. oblikovati samostojnega in odgovornega posameznika, 
to vselej ne drži. Strmčnik zapiše, da če učitelj pouk vodi demokratično in socialno-
integrativno ter če zagotavlja pogoje za ustvarjalnost učencev in pri tem ne ovira njihove 
samostojnosti, spontanosti in samoinicativnosti, potem lahko rečemo, da njegova vodeča vloga 
ne nasprotuje zahtevi po samostojnosti učencev (Blažič idr. 2003, str. 92). Učitelj naj bi »vse 
bolj postajal menedžer, režiser in moderator učnega delovanja učencev, vendar tako, da hodijo 
učenci pred in ne za njim [...]« (prav tam). Pri vse bolj posredno vodenem pouku si mora učitelj 
prizadevati za široko razgledanost, inovativnost, ustvarjalnost, kritičnost in učence usmerjati v 
zneznano, jih postavljati pred različne izzive (prav tam, str. 93). Učencev se praviloma k 
motiviranemu učenju preprosto prisiliti ne da, jih pa lahko na primer s tem, da z njimi delimo 
vzgojno-izobraževalno moč in odločanje, k temu spodbudimo (prav tam). Kakovost učnega 
vodenja je po mnenju Strmčnika namreč odločilno odvisna od učenčevega sodelovanja in 
soodločanja: po njegovem mnenju je najboljši učitelj tisti, ki učence z dobro vodenim poukom 
čim prej usposobi za samovodenje  (prav tam, str. 91–92).  
 
Iskanje ravnovesja med učiteljevim vodenjem in učenčevim samovodenjem pa je vse prej kot 
enostavno. Učitelj si mora po eni strani prizadevati za to, da do učencev ne goji prevelike 
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hierarhične distance in da je komunikacija med njim in učencem simetrična, hkrati pa vseeno 
ne sme odstopati od učnih kriterijev in lastnih stališč le za to, da bi se učencem prikupil – v 
odnosu do učencev mora praviloma gojiti določeno distanco (prav tam, str. 99–100). Učitelj 
lahko svojo avtoriteto rešuje »predvsem s kakovostno poklicno usposobljenostjo, ki zmore 
zunanje informacije in izkušnje organsko povezovati s šolsko učno vsebino in vrednotami, ter 
še zlasti z zglednimi osebnostnimi lastnostmi, s katerimi se želijo učenci identificirati« (prav 
tam, str. 100). 
 
1.1.3 Dejavniki učiteljeve vzgojno-izobraževalne uspešnosti 
 
Po Strmčniku sta bistvena dejavnika za vzgojno-izobraževalno uspešnost učitelja njegova 
osebnost in zgled (Blažič idr. 2003, str. 98). 
 
1.1.3.1 Osebnost učitelja 
 
Osebnost je »relativno zaokrožen in celovit sistem, ki združuje biološke, telesne, socialne, 
duhovne, značajske in temperamentne danosti, lastnosti, navade ter zmožnosti človeka« (prav 
tam). Z vzgojno-izobraževalnega vidika je učiteljeva osebnost pomembna, saj je ključna za 
vzpostavljanje demokratičnih odnosov in ozračja, varnega okolja, samozaupanja, 
samovrednotenja in solidarnosti, pa tudi uspešnosti učne vsebine, oblik in metod dela (prav 
tam).  
 
V nadaljevanju bomo povzeli nekaj najpomebnejših osebnostnih lastnosti, ki naj bi jih po 
Strmčniku za uspešno pedagoško delo posedoval vsak učitelj, in sicer:  
- humanost,  
- razumevanje,  
- tolerantnost in strpnost (Blažič idr., str. 94). 
 
Pri humanosti gre za »spoštovanje vrednosti in dostojanstva človeka, priznavanje njegove 
svobode in drugačnosti, zaupanje v njegove ustvarjalne sposobnosti in dobre namene ter 
videnje človeka v pozitivni luči« (Blažič idr. 2003, str. 94–95). Spremembe in izboljšave pri 
učencu bomo praviloma lahko dosegli le, če ga bomo spoštovali. 
 
Eden izmed sestavnih delov humanosti je razumevanje. Slednje »ni le stvar kognitivne 
komunikacije dveh ali več subjektov, marveč je tudi doživljanje nekega ravnanja ali lastnosti, 
ki usmerja ustrezno reagiranje« (Blažič idr. 2003, str. 95). Pri razumevanju ne gre za to, da 
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učitelj soglaša z vsako učenčevo situacijo, temveč da se je zmožen vanj vživeti, in sicer do te 
mere, da resnično razume njegove lastnosti in težave (prav tam).  
 
Osebna lastnost učitelja, ki je največkrat še posebej zaželena, je tolerantnost. Strmčnik za 
bistvo tolerantnosti označi osebnostno naravnanost, »ki v mejah splošnočloveške 
sprejemljivosti razume, priznava in dopušča drugačnost kot legitimno pravico vsakega 
človeka« (Blažič idr. 2003, str. 96). Če učitelj želi določeno učenčevo lastnost ali ravnanje 
spremeniti, si mora prizadevati za to, da ju razume – tolerantnost in strpnost sta namreč 
največkrat temeljna pogoja za ugodno socialno klimo, in če se kot strpen in toleranten kaže 
učitelj, mu bodo učenci v teh vrednotah praviloma sledili in si ga vzeli za vzor (prav tam, str. 
97). Na tam mestu pa velja poudariti, da ga vseeno v situacijah, ko je določeno učenčevo 
ravnanje učencu ali razrednosti v škodo, učitelj ne sme tolerirati. Učitelj bo prizanesljiv in 
strpen takrat, ko bo učence razumel in toleriral oziroma se z njimi lahko celo identificiral do te 
mere, da bo to tako zanj kot tudi za učenca še koristno in dopustno (prav tam, str. 96–97).  
 












- smisel za humor.  
 
Golo nizanje osebnostnih lastnosti uspešnega učitelja pa lahko postane problematično, saj 
natančnega odgovora na vprašanje, kakšna bi morala biti osebnost dobrega učitelja, ni. Po 
mnenju M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 196) je ključno, da učitelj zavzame položaj  
»subjekta, za katerega se predpostavlja, da ve« in da pri učencih vzbudi občutek, da bi bil 
uspešen tudi v primeru, da bi se vse njegove pozitivne lastnosti spremenile. M. Javornik in M. 
Šebart (1991, str. 33–34) opozorita, da se različni avtorji lahko pri navajanju osebnih lastnostih 
uspešnega učitelja precej razlikujejo in da po njunem mnenju za uspešnega učitelja niso tako 
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pomembne posamezne učiteljeve osebnostne lastnosti, temveč predvsem simbolna povezava, 
ki se ustvari med njima. Avtorici na tem mestu o tem, kakšna je uspešna učiteljeva osebnost, 
povzameta Žižka: »sami ne vemo, kakšna, nekaj je v njem, nek X, ki čudežno obarva vse 
njegove lastnosti. K 'pravi' učiteljski osebnosti spada občutek, da bi bil učitelj še vedno 
uspešen, tudi če bi se spremenile vse njegove pozitivne lastnosti.« (Žižek 1985 v Javornik in 
Šebart 1991, str. 33)  
 
Če želi biti učitelj v svoji vzgojno-izobraževalni aktivnosti uspešen, naj se trudi izogibati 
profesionalnemu individualizmu in egocentrizmu, ki ju praviloma najbolj občutijo prav učenci. 
Strmčnik zapiše, da si mora poleg tega učitelj ves čas prizadevati za lastno (samo)kritičnost, 
saj se drugače lahko pojavi tveganje nezmožnosti objektivne samoidentifikacije (Blažič idr. 
2003, str. 94). Učitelj, ki ni samokritičen, lahko po avtorjevem mnenju stagnira tako v 
strokovnem kot tudi osebnostnem poklicnem razvoju, saj kot tak ni sposoben uvideti svojih 
pomanjkljivosti in vrzeli ter s tem potrebe po izpopolnjevanju (prav tam). Tako pretirana 
samokritičnost kot tudi pomanjkanje samokritičnosti lahko zavirata poklicni razvoj učitelja, 
načenjata njegovo osebnostno integriteto pa tudi duševno zdravje (prav tam). 
 
Poleg omenjenega si mora učitelj po mnenju Strmčnika prizadevati za pozitivno pedagoško 
naravnanost. Slednja učencem lahko pomaga pri tem, da premagajo svoje slabosti, jim okrepi 
samozavest, zaupanje in hrabrost, jim vliva moč in pogum, skratka pomaga oblikovati zdravo 
samopodobo (Blažič idr. 2003, str. 97). Pri pozitivni pedagoški naravnanosti pa mora učitelj 
vselej paziti, da ostane realen – pretirani optimizem in previsoka pričakovanja lahko ravno tako 
negativno vplivajo na učenca (prav tam, str. 98). 
 
Uspeh in učinkovitost učitelja kot pedagoga sta pogosto v veliki meri odvisna od kakovosti 
vzpostavljenih osebnih odnosov z učenci oziroma razredom kot celoto. M. Bratanić na tem 
mestu citira Andrilovića in Čudina, ki zapišeta: »Osnovni predpogoj za doseganje dobrih učnih 
rezultatov so učiteljeva sposobnost usklajevanja težavnosti učnega gradiva, metode poučevanja 
in hitrosti napredovanja s sposobnostmi in čustvenimi značilnostmi učencev.« (Andrilović in 
Čudina 1985 v Bratanić 1991, str. 114) Tega pa se seveda ne da ustvariti čez noč. Če želimo, 
da učitelj razvije omenjene sposobnosti in lastnosti, ki so potrebne za njegovo uspešno 




1.1.3.2 Učiteljev zgled  
 
Za eno izmed najpomembnejših vzgojnih sredstev v šoli velja učiteljev zgled. Dobro je, da si 
učitelj nenehno prizadeva za to, da bi bil svojim učencem dober zgled in da se s tem namenom 
tudi nenehno strokovno in osebnostno izpopolnjuje (Blažič idr. 2003, str. 100–101). Uspešno 
vzgojno delovanje brez dobrega zgleda si je po Strmčniku največkrat težko zamisliti. Učitelj 
učenčev pozitivni odnos do vednosti in znanja namreč praviloma najlažje oblikuje preko 
samega sebe, poleg tega pa se moder učitelj zaveda tudi, da se delovanje njegovega zgleda ob 
koncu šolanja največkrat ne bo končalo, temveč bo lahko na učencu pustilo vseživljenjski pečat 
(prav tam, str. 101).  
 
1.1.3.3 Učiteljeva avtoriteta  
 
Na učiteljevo avtoriteto se v sodobnem času pogosto gleda kot na nekaj negativnega oziroma 
nekaj, kar lahko zavira njegovo uspešno vzgojno-izobraževalno delovanje, saj učitelja v 
primerjavi z učencem postavlja v preveč oddaljeni položaj. Toda o kakšni avtoriteti sploh 
govorimo? Gogala (1966, str. 34) zapiše, da mora učitelj vselej stremeti k temu, da njegova 
avtoriteta ne temelji na ustrahovanju, temveč na njegovi osebnosti in strokovni usposobljenosti. 
Po njegovem mnenju je pomembno, da učenec učitelja smatra za sposobnega in svojega 
kulturno bogatega vodnika, ki mu je pripravljen pomagati pri izobrazbenem in vzgojnem 
izpopolnjevanju ter od katerega lahko veliko pridobi (prav tam). Če si učitelj torej želi okrepiti 
svojo resnično avtoriteto, naj si v prvi vrsti prizadeva za to, da spoštuje svoje učence (prav 
tam).   
 
Podobno razmišljanje delita tudi M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 189), ki zapišeta, da je 
po njunem mnenju v šoli za učitelja poglavitnega pomena to, »da si v očeh učenca pridobi 
avtoriteto z mesta znanja«. Učenci v določenega učitelja največkrat verjamejo zato, ker 
»verjamejo v njegovo znanje, in/ali ker ga spoštujejo kot osebo zaradi njegovih ravnanj« (prav 
tam).  
 
Učiteljeva avtoriteta v javni šoli torej največkrat predstavlja hierarhično razmerje med 
učiteljem in učencem, in sicer tako glede znanja kot tudi učiteljeve vloge. Slednji namreč 
pedagoški proces vodi in že s tem je, v primerjavi z učencem, v nadrejenem položaju. Same 
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temelje svoje avtoritete pa si mora učitelj prizadevati, da jih postavi na »transfernem razmerju 
med seboj in učenci« (prav tam, str. 189).  
 
Če želi učitelj v interakciji z učencem uspešno funkcionirati, je dobro, da se za to angažira in 
da se potrudi z učencem simbolno povezati. Tega pa se, po mnenju avtoric, ne da 
instrumentalno načrtovati, to največkrat pride iz dejavnikov nezavednega (prav tam, str. 34). 
Gogala to skrivno delovanje nezavednega opiše s pojmom kontakt: »kontakt med učiteljem in 
učenci pomeni neko notranjo napetost, ki nastane med delom v razredu in ki povezuje učitelja 
in učence. Gre za obojestransko predanost učni snovi, o kateri učitelj razpravlja in ki učence 
trenutno zanima, gre za pazljivost, koncentracijo in zbranost ob vsem tem, kar učitelj posreduje 
in kar učenci sprejemajo.« (Gogala 1966, str. 24) Gre za nekakšno »iskreno domačnost«, ki 
omogoči, da se tako učitelj kot tudi učenec pri svojem delu sprostita in predstavlja pogoj za 
najintenzivnejše delo. Opisana notranja napetost se po mnenju Gogale lahko razvije le, če sta 
se učitelj in učenec 'našla', se drug za drugega ogrela, izsiliti se je ne da (prav tam, str. 25). M. 
Kovač Šebart in Krek (2009, str. 194) zapišeta, da opisani kontakt sodobni didaktiki 
poimenujejo »transfer med učiteljem in učencem«, ki predstavlja pogoj za učiteljevo avtoriteto.  
 
1.2 VLOGA MEDOSEBNEGA ODNOSA PRI POUKU  
 
1.2.1 Opredelitev pojma medosebni odnos 
 
Medosebni odnos je »zapleten dinamičen proces v paru ali skupini, ki določa vedenje med 
vpletenimi osebami« (Bratanić 1991, str. 31). V medosebnem odnosu je torej vedenje ene osebe 
največkrat pogojeno z vedenjem druge. Medosebnega odnosa se zavedamo, ga razvijamo, in 
sicer tako, da nenehno usklajujemo interakcije z osebo, s katero smo v odnosu (Ule 2005, str. 
297). Temelj dobrih medosebnih odnosov praviloma tvorijo zaupanje, naklonjenost, lojalnost, 
empatija in odgovornost do drugih oseb v odnosu (prav tam). Prenesen na področje vzgoje in 
izobraževanja medosebni odnos predstavlja »proces, ki se vzpostavi med vzgojitelji in 
vzgojenci, učitelji in posameznimi učenci ali razredi kot celotami« (Bratanić 1991, str. 32). Gre 
za element, od katerega je v veliki meri odvisen uspeh izobraževalne dejavnosti in hkrati 
največkrat tudi temelj, na katerem se gradi vzgojna funkcija: vzgoje brez vzpostavljanja 




1.2.2 Vrste medosebnih odnosov   
 
Ljudje smo vsakodnevno udeleženi v različnih vrstah medosebnih odnosov. Slednje je Bush v 
grobem razdelil na osebne in družbeno-profesionalne (Bush 1954 v Bratanić 1991, str. 34). 
 
1.2.2.1 Osebni odnosi 
 
Bistvena značilnost osebnih odnosov je, da temeljijo na osebni naklonjenosti – primarno vlogo 
imajo pogosto občutki. Kako trden bo določen osebni odnos in koliko časa se bo obdržal, je 
torej največkrat odvisno od medsebojne naklonjenosti (prav tam, str. 34–35). Ko govorimo o 
osebnih odnosih, imamo največkrat v mislih odnose med prijatelji, zakonci (prav tam). 
 
1.2.2.2 Družbeno-profesionalni odnosi 
 
Družbeno-profesionalni odnosi imajo za razliko od osebnih pogosto določen nek namen in/ali 
cilj. Družbeno-profesionalni odnosi se praviloma ustvarijo med zdravniki in bolniki, odvetniki 
in strankami, učitelji in učenci – med njimi je torej praviloma prisotna neka hierarhija. M. 
Bratanić (1991, str. 35) na tem mestu poudari, da nobenega razmerja, tudi če se sklepa na 
družbeno-profesionalni ravni, ni mogoče prikrajšati za nekatere elemente osebnega odnosa. 
 
1.2.3 Razmerje učitelj–učenec v medosebnem odnosu 
 
Odnos učitelja do učenca je po svoji naravi praviloma družbeno-profesionalni, vendar moramo, 
če želimo razumeti odnose med udeleženci v vzgojno-izobraževalnem procesu, poznati tako 
značilnosti osebnih kot tudi družbeno-profesionalnih odnosov. 
 
Intenzivno skupno delo med učiteljem in učencem lahko, kot smo že omenili, poteka le preko 
kontakta – če kontakta ni, se učenci na učiteljevo posredovanje učne vsebine praviloma ne 
odzivajo in ga lahko zaznavajo kot formalističnega in hladnega (Gogala 1966, str. 25). V 
kontaktu pa posredovanje pogosto ni zgolj enosmerno, največkrat ni zgolj učitelj tisti, ki daje 
in učenec tisti, ki sprejema. V razredih, kjer je učitelju uspelo z učenci navezati osebni stik, 
praviloma učitelj daje mnogo več in na veliko bolj sproščen način (prav tam). Učitelj s 
kontaktom v šolskem delu premosti distanco, ki ga oddaljuje od učenca in s tem doseže, da 
šolsko delo postane bolj domače in iskreno. To tako učitelja kot tudi učenca lahko sprosti in 
predstavlja pogoj za produktivno delo (prav tam). Gogala zapiše, da bo učenec pri svojem delu 
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praviloma discipliniran takrat, ko se bo z delom in učiteljem notranje povezal (prav tam, str. 
26). 
 
Kar se pa tiče družbeno-profesionalnih odnosov, M. Kovač Šebart in Krek (2009, str. 190) 
poudarita, da je odnos med učiteljem in učencem determiniran tudi s strani institucionalnega 
okvira šole. Učitelj si v neposrednem pedagoškem odnosu seveda lahko nenehno prizadeva za 
to, da bi bil učencu čim bližje, vendar je njegova naloga poleg samega vodenja pedagoškega 
procesa največkrat tudi izvrševanje družbenih pričakovanj, zavezan je torej tudi k zakonitostim 
institucionalnega delovanja (prav tam). Družbeni položaj učitelja je drugačen od učenčevega, 
saj prvi drugega usmerja v skadu z zahtevami in pričakovanji družbe, v kateri živimo (prav 
tam). Dobro je, da nek hierarhični odnos med učiteljem in učencem, že zaradi različnih 
pričakovanj družbe, vedno obstaja. 
 
Med učiteljem in učencem je torej, kot smo že zapisali, vselej prisotna določena neenakost. Ta 
se po M. Bratanić (1991, str. 36) lahko kaže na primer v starosti, znanju, psihološki in fizični 
zrelosti, izkušnjah. Neenakost v odnosu se glede na čas in kraj izobraževalne dejavnosti sicer 
spreminja (čim mlajši je učenec, tem večja je praviloma neenakost), vendar popolne 
vzajemnosti praviloma ni mogoče doseči. Kljub temu je dobro, da se ji učitelj skuša čimbolj 
približati, in če želi to doseči, mora poznati dejavnike vzajemnosti v odnosu. Kot enega izmed 
najpomembnejših elementov za vzpostavitev vzajemnosti v odnosu M. Bratanić (prav tam) 
izpostavi menjavo položaja subjekta in objekta, tj. menjavo položaja aktivnega in pasivnega 
partnerja v odnosu. Številni strokovnjaki, ki zagovarjajo komunikacijski pristop k poučevanju, 
med drugimi tudi M. Bratanić (1999) in M. Lah (2017), poudarjajo, da naj si učitelji nenehno 
prizadevajo za to, da učencem oziroma študentom v učnem procesu dodelijo bolj aktivno 
vlogo. M. Lah (2017, str. 320) zapiše, naj si učitelj nenehno prizadeva pri učencu doseči, da bi 
se ta svojega lasntega učnega procesa čimbolj zavedal, se z njim čimbolj povezal in končno 
postal povsem avtonomni tvorec lastnega znanja. Cilj vzgojno-izobraževalnega procesa naj bi 
namreč bil oblikovati avtonomnega učenca, ki je sposoben prevzeti odgovornost za svoj proces 
učenja ter do pedagoškega procesa in vsebine predmeta zavzeti kritičen odnos (prav tam).  
 
Druga značilnost vzajemnosti je sposobnost konfrontacije mišljenja, za kar je v prvi vrsti po 
mnenju M. Bratanić potrebno usposobiti učitelja. Avtorica navaja, da so številne raziskave 
pokazale, da je zelo pogost vzrok za nesporazum med učiteljem in učencem učiteljevo 
prepričanje, da ima v odnosu do študenta privilegiran položaj in da mora sam imeti vedno prav 
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(Bratanić 1991, str. 34). Priznati, da ima včasih študent prav, je za učitelja lahko velik izziv, ki 
ga ni tako enostavno premostiti. Vendar pa sposobnost konfrontacije mišljenja s študentom 
vsekakor predstavlja pomemben pogoj za uspešno komunikacijo.  
 
Kot še eno pomembno značilnost vzajemnosti bomo izpostavili možnost vzpostavitve dialoga. 
Gre za eno najbolj humanih oblik komunikacije med ljudmi, brez katere bi bilo popolno 
izobraževalno komunikacijo težko doseči (prav tam, str. 37). Ta značilnost vzajemnosti je zelo 
pomembna tudi pri vzpostavljanju uspešnega odnosa med učitelji in učenci. Več o tem sledi v 
poglavju o komunikaciji.  
 
1.2.4 Dejavniki uspešnih medosebnih odnosov 
 
Med dejavnike uspešnih medosebnih odnosov M. Bratanić (prav tam, str. 45) prišteva: 
- socialno percepcijo,  
- čustvene odnose, 
- empatijo. 
 
1.2.4.1 Socialna percepcija 
 
Osnovni zakon socialne percepcije je med drugimi oblikoval F. Heider (1958): »Oseba A 
dojema psihične procese osebe B skozi psihične procese v sebi« (Bratanić 1991, str. 47). Gre 
za pojav, ko na podlagi našega poznavanja sebe sodimo druge. Če imamo notranje konflikte 
pri sebi razčiščene in smo do samega sebe kar se da objektivni, bomo največkrat lahko 
objektivni tudi do drugih, in kot učitelj si moramo za to nenehno prizadevati. Lahko se namreč 
zgodi, da določene nezavedne motive pripišemo učencu, čeprav se tega sami sploh ne 
zavedamo in ravno s tem odločilno vplivamo na uspeh medosebnih odnosov (prav tam). 
 
Eno izmed pomembnih nezavednih funkcij psihe je Diel (1978) poimenoval projekcijska 
introspekcija (Bratanić 1991, str. 48). V primeru projekcijske introspekcije »drugemu 
pripisujemo nekatere značilnosti, stališča, vedenjske motive, ki so dejansko znotraj nas, česar 
pa se ne zavedamo in jih ne želimo priznati, rešujemo pa jih na tak način, da jih pripisujemo 
drugim« (prav tam). Učitelj naj si nenehno prizadeva za to, da projekcijsko introspekcijo 
prepozna tako pri samem sebi kot tudi pri učencu. Projekcijska introspekcija se pogosto kaže 
v zaupanju – temelju vsakega humanega medosebnega odnosa. Če namreč učitelj ne zaupa sam 
vase, potem največkrat ne more zaupati niti v svoje učence (prav tam). M. Bratanić poudari, 
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da pristop do zaupanja ne sme biti niti preveč optimističen niti preveč pesimističen, temveč kar 
se da realen (tj. po načelu »zaupam tistemu, ki si to zasluži«), vendar kljub temu biti vedno 
prisoten. Učitelja, ki ne verjame v svojega učenca, si je težko predstavljati – brez zaupanja 
namreč največkrat ni uspešne izobraževalne dejavnosti. 
 
Na vzpostavitev medosebnih odnosov, pa tudi na komunikacijo med učiteljem in učencem, 
lahko pomembno vpliva tudi prvi vtis. Če je prvi vtis pozitiven, se bo najverjetneje v odnosu 
vzpostavila naravna in spontana interakcija, če pa je prvi vtis negativen, potem bo najverjetneje 
medsebojna komunikacija otežena ali celo onemogočena (prav tam, str. 50–51). V povezavi z 
navezovanjem prvega stika velja omeniti še halo efekt. Gre za fenomen, »ko na podlagi 
nekaterih značilnosti druge osebe, ki jih opazimo pri prvem srečanju, sodimo njegovo celotno 
osebnost« (prav tam, str. 51). Halo efekt je nezavedni mehanizem in pogosto ga človek ne more 
v celoti odpraviti, vendar si mora vseeno ves čas prizadevati za to, da odpravi vsaj njegove 
negativne posledice (prav tam). Če želi učitelj vzpostaviti uspešen odnos z učencem, njegova 
naloga ni le to, da ustrezno oceni osebnost učenca, temveč da mu pomaga ustrezno ovrednotiti 
tudi osebnost učiteljev. S tem ga usposobi za ustvarjanje uspešnih medosebnih odnosov tudi 
nadalje v življenju (prav tam, str. 53).  
 
1.2.4.2 Čustveni odnosi 
 
Medosebni odnosi so praviloma tesno povezani s čustveno sfero osebnosti. Do ljudi, s katerimi 
smo v medosebnem odnosu, lahko gojimo simpatijo ali antipatijo, in to ima lahko daljnosežne 
posledice. Če do določene osebe gojimo simpatijo, bomo odnos z njo lažje vzpostavili, 
interakcija in komunikacija bosta praviloma spontani. Če pa do osebe občutimo antipatijo, 
bosta vzpostavljanje odnosa in s tem tudi komunikacija precej otežena. Gre torej za občutji, na 
podlagi katerih gradimo odnose do drugih. M. Bratanić (1991, str. 56) zapiše, da »čeprav so ti 
pogledi izraženi v odnosu do drugih, so njihovi vzorci prisotni znotraj nas samih«. 
 
Pozitivni ali negativni odnosi v razredu pogosto predstavljajo temelj soglasja ali nesoglasja 
med učitelji in učenci. Če je učitelj učencu naklonjen, bo največkrat tudi učenec naklonjen 
učitelju. Pri opisovanju odnosa učitelja do učenca Gogala (1966) uporabi pojem pedagoški 
eros. Osnovno vprašanje, ki si ga lahko učitelj ob tem postavi, je, ali mladega človeka sploh 
čuti, ali se zna vanj vživeti in ali se mu kot starejši zna približati do te mere, da tudi mlad človek 
začuti in sprejme njega (prav tam). Če učitelj vzljubi učence, bodo najverjetneje tudi učenci 
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vzljubili njega. Gogala zapiše, da najtesnejši kontakt med učiteljem in učencem nastane, če se 
gradi: 
1. »na pedagoškem erosu, ki vzbudi tudi protiljubezen učencev,  
2. na spoštovanju do učitelja,  
3. če najdejo učenci odnos do učnega predmeta preko odnosa do učitelja in  
4. če najdejo obenem tudi kontakt z učiteljem preko svojega neposrednega odnosa do učnega 
predmeta.«  
(prav tam, str. 33) 
 
M. Bratanić (1991, str. 57) zapiše, da lahko učenec pohvalo učitelja, ki mu je naklonjen, občuti 
drugače kot pa pohvalo učitelja, ki mu ni naklonjen – v tem primeru lahko pohvala nanj deluje 
celo ironično. Pri posredovanju sporočil pa do medsebojnega nesoglasja ne pride vselej zgolj 
zaradi tistega, ki sporočilo pošilja. Lahko se zgodi, da si prejemnik sporočilo zgolj napačno 
interpretira. Kljub temu je dobro, da si vsak učitelj prizadeva za to, da do svojih učencev 
zavestno zgradi splošen odnos naklonjenosti, ki temelji na pozitivnih čustvenih odnosih in 
sočutju (prav tam, str. 58). Pogosto namreč lahko nedisciplinirano vedenje za učitelja 
predstavlja znak, da se zamisli. Učitelj mora najprej preveriti, ali je njegovo lastno neustrezno 
vedenje izzvalo nedisciplinirano vedenje učencev, ali je torej vzrok on sam. Če namreč učitelj 
do učenca goji negativna stališča, to lahko privede do neustreznega vedenja učenca in travm. 
Učitelj sicer na ta način lahko odpravi »slabo« vedenje, a največkrat zgolj kratkoročno, 
vzrokov s tem praviloma ne odpravi (prav tam, str. 59–60). Če učitelj ugotovi, da se učenec 
kljub njegovim prizadevanjem še naprej obnaša neustrezno, potem vzorci neprimernega 
vedenja najverjetneje izhajajo iz učenčeve podzavestne sfere osebnosti. V takih primerih je 
prav, da se učitelj obrne na šolskega pedagoga oziroma psihologa (prav tam, str. 58).   
 
M. Bratanić (prav tam, str. 60) poudari tudi, da je bodoče učitelje dobro opremiti z znanjem in 
prakso, ki mu bodo v pomoč pri razlikovanju med učenčevim neustreznim vedenjem, za 
katerega vzrok je v učencu samem in neustreznim vedenjem, za katerega vzrok izhaja iz okolja. 
Dobro bi bilo, da bi si učitelj vsakodnevno zastavil naslednji vprašanji: 
 
1. Kako jaz sam s svojim vedênjem vplivam na svoje učence? 
2. Kako naj se bolj primerno vedem do učencev, ki jih vzgajam?  
(prav tam, str. 60) 
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Po M. Bratanić (prav tam) se mora učitelj zavedati, da sta njegovo lastno in učenčevo vedenje 
v interaktivnem odnosu in da razlikovati, katero vedenje je vzrok in katero posledica, še zdaleč 
ni enostavno. Zavedati se mora tudi, da je v primerjavi z učencem sam v bolj odgovornem 
položaju ter da sta učenčevo vedenje in odnos, ki ga do njega goji, lahko odvisna od njegovega 
lastnega vedenja, stališč in osebnosti (prav tam). Če učitelj do učencev goji negativne čustvene 
odnose, potem bo kvalitetne medosebne odnose z njimi praviloma težko vzpostavil oziroma 
lahko se zgodi, da to sploh ne bo mogoče. In zaradi tega bo lahko neuspešno tudi kakršnokoli 
ukrepanje. Human človeški odnos do učenca lahko praviloma razvijemo le, če kot učitelj do 




S socialnim zaznavanjem in čustvenimi odnosi je tesno povezana empatija. M. Bratanić (1991, 
str. 61) jo definira kot »kognitivno-čustveno sposobnost vživljanja v položaj druge osebe in v 
njen pogled na svet«. Empatija je sestavljena iz intelektualne in afektivne sfere osebnosti. 
Kognitivne in čustveno-afektivne komponente empatije podrobneje analizira M. Bratanić 
(1991). Med kognitivne prišteva opazovanje druge osebe z njenega zornega kota (stališča) in 
prevzemanje vloge druge osebe v specifični družbeni situaciji. Kognitivne komponente 
empatije pa morajo biti usklajene s čustveno-afektivnimi. Med slednje avtorica šteje 
občutljivost do drugih oseb in sposobnost sočustvovanja (sodelovanje pri občutkih drugega) 
(prav tam, str. 62). Če se želimo odpreti za občutke druge osebe, moramo tako razviti pozitiven 
odnos tako do ljudi kot tudi do življenja, moramo se osvoboditi notranjih konfliktov in drugih 
dejavnikov, ki bi nam lahko zaprli pot proti drugi osebi (prav tam). Osebe, s katero smo v 
odnosu, ne smemo soditi zgolj na podlagi tega, kar vidimo, temveč se moramo vanjo poskusiti 
vživeti in temu prilagoditi naše vedenje. To je še zlasti pomembno za učitelje. Dobro je, da si 
slednji v svojem vedenju prizadevajo za to, da učence in njihova čustva čim bolj spoštujejo ter 
da si prizadevajo za to, da so jim s svojim vedenjem za zgled (prav tam, str. 66).  
 
Če želimo, da bi učitelj bolj skrbel za čustva učencev, si moramo med izobraževanjem učiteljev 
prizadevati za razvoj sposobnosti empatije. Po besedah M. Bratanić bo empatični učitelj učenca 
sprejel takega, kot je in »se bo potrudil, da mu z ustreznimi izobraževalnimi metodami in 
postopki pomaga razviti se v želeni smeri« (prav tam, str. 66–67). Učitelj bo s pomočjo 
empatičnih veščin najverjetneje bolje razumel skrite motive učenčevega vedenja, se do njih 
bolj ustrezno opredelil in ga bolje razumel (prav tam, str. 67). Če učitelj želi z učenci uspešno 
 23 
komunicirati, se mora pri svojem delu poskusiti prilagoditi učenčevim sposobnostim in 
možnostim razumevanja. Po mnenju M. Bratanić (1991, str. 67–68) ni dovolj, da študentom o 
empatiji in njenemu pomenu za vzgojno delovanje zgolj razlagamo, temveč je dobro tudi, da 
si s posebnimi oblikami dela prizadevamo za razvoj njihovih sposobnosti empatije.  
 
Učiteljev odnos do učencev pa seveda ni vselej odvisen zgolj od teh treh dejavnikov, ki smo si 
jih pobliže pogledali, temveč tudi od mnogih drugih objektivnih okoliščin in motenj, med 
katerimi posebej izstopa utrudljivost. Do slednje lahko pride ob preveliki delovni 
obremenjenosti učiteljev, permanentnem izobraževanju, uvajanju inovacij, pretirane 
izvenšolske aktivnosti, 'težavnosti' učencev, prevelikih razredih, učiteljevih družinskih 
razmerah ipd. Strmčnik zapiše, da čeprav velja, da šola praviloma vstane in pade z učiteljem, 
ne gre prezreti, da lahko »tudi učitelj vstane in pade z objektivnimi pogoji, v katerih dela, in z 
družbenim položajem, ki ga ima« (Blažič idr. 2003, str. 92). Naj si bo učitelj še tako dober, če 
pri svojem delu ni deležen ustrezne podpore, tudi sam največkrat ne zmore čudežev (prav tam).  
 
II. VLOGA IN ZNAČILNOSTI MEDOSEBNE KOMUNIKACIJE PRI POUKU  
 
2.1 Opredelitev pojma medosebna komunikacija 
 
Komuniciranje ima v naših življenjih osrednjo vlogo. Predstavlja enega izmed pomembnih 
družbenih procesov, brez katerega človek ne bi mogel preživeti. Med ljudmi se brez 
komunikacije ne more vzpostaviti noben odnos, saj se slednji lahko ohranja le preko 
komunikacijskega delovanja udeležencev v medosebnem odnosu. 
 
Medosebna komunikacija je primarna komunikacija iz »oči v oči«. Po Brajši (1993, str. 20) 
gre za »hoteno ali nehoteno, zavestno ali nezavedno, načrtovano ali nenačrtovano pošiljanje, 
sprejemanje in delovanje sporočil v medsebojnih, neposrednih odnosih ljudi«. T. Lamovec 
(1993, str. 33) medosebno komunikacijo definira kot »proces, v katerem vsi udeleženci 
sprejemajo, pošiljajo in interpretirajo sporočila oziroma znake, ki so nosilci določenega 
pomena«. Avtorica poudari, da se opisana dejanja udeležencev pogosto odvijajo istočasno 
(prav tam). 
 
V vzgojno-izobraževalnem procesu komunikacija predstavlja proces, v okviru katerega dve 
osebi ali več (učitelji in učenci) oblikujejo nove pomene in prepričanja, razvijajo stališča 
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(Bratanić 1991, str. 76–77). Učitelji v učnem procesu preko komunikacije na učence prenašajo 
splošna znanja, vrednote in izkušnje, in sicer zato, da bi se družba lahko v prihodnosti še naprej 
razvijala (prav tam, str. 77). 
 
2.2 Vrste medosebne komunikacije 
 
Medosebno komunikacijo po »paloaltovski« komunikološki šoli (Watzlawick idr. 1967) 
delimo na verbalno in neverbalno, vsebinsko in odnosno, kongruentno (usklajeno, iskreno) in 
inkongruentno (neusklajeno, neiskreno) (Brajša 1993, str. 23).  
 
2.2.1 Verbalna in neverbalna  
 
O verbalni komunikaciji govorimo takrat, ko prejemniku sporočilo posredujemo preko govora 
oziroma besednega sporočila. Stavki, ki jih izrečemo, so lahko dorečeni ali nedorečeni. Za 
nedorečena sporočila je največkrat značilno generaliziranje, izpuščanje in izkrivljanje, za 
dorečena pa konkretiziranje, dopolnjevanje in preverjanje (Brajša 1993, str. 30). S pojmom 
neverbalna komunikacija označujemo pojav, ko z drugimi komuniciramo preko telesa (drže, 
gibov), mimike, očesnega stika, načina govora (hitrost, jakost, barva, vsebina), gest (kretnje), 
dotikov, oblačenja, vedenja, zunanjih okoliščin (prav tam, str. 31–32).  
 
2.2.2 Vsebinska in odnosna 
 
Vsebinska in odnosna komponenta komunikacije sta med seboj tesno povezani. Komunikacija 
je namreč proces, pri katerem drugemu udeležencu posredujemo določeno vsebino, ob tem pa 
tako do vsebine kot tudi do prejemnika sporočila vzpostavimo določen odnos (prav tam, str. 
23). Skladno in iskreno komunikacijo dosežemo takrat, ko se »tisto, kar govorimo, in tisto, kar 
sporočamo z neverbalnim vedenjem, med seboj ujema, in če izgovorjena vsebina potrjuje naš 
odnos do nje in prejemnika sporočila« (prav tam). V primeru, da se verbalna in neverbalna 
komponenta ne ujemata in da z odnosom, ki ga vzpostavimo do vsebine in prejemnika 
sporočila, razvrednotimo vsebino, potem je naša komunikacija lahko neskladna in neiskrena 
(prav tam). Odnosi med pošiljateljem sporočila, prejemnikom in samim sporočilom se lahko 
»krepijo, slabijo ali izničujejo vpliv vsebine sporočila na prejemnika sporočila« (prav tam, str. 





2.2.3 Osebna in neosebna 
 
V procesu komunikacije lahko po Brajši (1993, str. 51) uporabljamo jaz-, ti-, mi- ali pa 
brezosebna sporočila. Pri prvih se sklicujemo na nas same, izražamo lastne misli in občutke in 
s tem k rabi jaz- sporočil spodbujamo tudi sogovornika. Ti- sporočila so namenjena drugim, z 
njimi drugega žalimo, ocenjujemo, kaznujemo ipd. Z njimi je komunikacija največkrat ovirana, 
saj ustvarjajo atmosfero obrambe ter onemogočajo jaz- komunikacijo, in praviloma ne more 
biti iskrena. Z mi- sporočili želimo na druge vplivati neposredno. Pri tovrstnih sporočilih 
lastnega mišljenja praviloma ne razkrijemo, izogniti pa se skušamo tudi odgovornosti za 
vsebino sporočila, ki ga želimo prenesti. Popolno izključitev svoje odgovornosti za vsebino 
sporočila pa nam lahko omogočajo brezosebna sporočila.  
 
Vrsta sporočila Primer  
Jaz- sporočila Želim... 
Ti- sporočila Moraš... 
Mi- sporočila Moramo... 
Brezosebna sporočila Treba bi bilo... 
Tabela 1: Vrste sporočil v medosebni komunikaciji 
  (prav tam) 
 
2.2.4 Zavestna in nezavedna 
 
Ljudje smo, kot smo že omenili, zavestna in racionalna, hkrati pa tudi nezavedna in iracionalna 
bitja. Nezavednih procesov se lahko delno ali pa celo sploh ne zavedamo, in to se lahko kaže 
tudi v komunikaciji. Veliko sporočil namreč, in sicer tako izgovorjenih kot tudi neizgovorjenih, 
pošiljamo, ne da bi se tega zavedali (prav tam, str. 28).  
 
2.3 Značilnosti medosebne komunikacije pri pouku 
 
2.3.1 Pouk kot socialna komunikacija in interakcija 
 
Vloga učitelja v razredni komunikaciji je zelo pomembna. Učencu lahko predstavlja model, ki 
ga le-ta posnema in s tem usvaja interakcijske in komunikacijske vzorce vedenja. M. Bratanić 
(1991, str. 121) zapiše, da bi bilo dobro, da se učitelj tega zaveda in posledično uporablja  
»takšne oblike vedenja, ki jih učenec lahko neposredno posnema in na ta način sprejme 
pozitivne modele družbenega vedenja«. Učitelj bo učencu praviloma lahko vzor le, če bo 
njegovo vedenje učenca čustveno pritegnilo (prav tam). 
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Eden izmed prvih strokovnjakov, ki je preučeval vpliv učiteljevega vedenja na oblikovanje 
odnosov z učenci, je H. H. Anderson (1967). Slednji koncept psihološke klime razume kot 
»splošni čustveni ton v interakcijah ljudi v skupini, ki komunicirajo iz oči v oči« (Bratanić 
1991, str. 111). Anderson zapiše, da ima čustvena klima na medosebne interakcije v skupini 
velik pomen (prav tam).  
 
Določena oblika socialno-čustvene klime je pogosto lahko posledica določenega stila 
učiteljevega vodenja. Vsak učitelj si namreč o posameznem učencu oblikuje določena stališča. 
Lewin in Lippitt (1955) sta na podlagi raziskav prišla do naslednjih zaključkov: 
 
- demokratično vodene skupine so bolj produktivne in prevzemajo pobudo, kadar je to 
potrebno, si dovoljujejo večjo svobodo in kažejo več smisla v primerih, ko je vodja 
odsoten; 
- avtoritativne skupine so v svojem vedenju bolj odvisne od vodje kot demokratične, 
svoboda delovanja in samoiniciativnosti pa je tu omejena s pobudo vodje; 
- v »laissez-faire« skupinah sta prisotni pasivnost in apatija; 
- demokratski vodja je najbolj popularen; 
- kakovost interakcij med člani skupine je odvisna od tega, kateri model vodenja se 
uporablja v danem časovnem obdobju; 
- model vodenja je odvisen od družbenih stališč članov skupine; 
- odnos članov skupine do vodje in njegova priljubljenost sta odvisni od tega, kako se on 
obnaša do tistih, ki jim je vodja.  
 
(Lewin in Lippitt 1955 v Bratanić 1991, str. 112) 
 
Uspeh in učinkovitost učitelja kot pedagoga sta največkrat odvisna tako od poznavanja 
predmeta poučevanja kot tudi od kakovosti vzpostavljenih medosebnih odnosov s 
posameznimi učenci ali razredom kot celoto.  
 
Socialno-čustveno razsežnost interakcije in komunikacije sestavljajo številni elementi, kot so 
neposrednost, naklonjenost, poštenost, zaupanje, pa tudi družbena reverzibilnost. Slednja po 
M. Bratanić kaže na demokratičnost odnosov med subjekti izobraževalnega procesa: »V 
medosebnih odnosih enakopravnih partnerjev, v katerih je dosežena popolna vzajemnost, je 
mogoče v večji meri doseči družbeno reverzibilnost v komuniciranju. Glede na vlogo, ki jo 
ima učitelj v odnosu do učenca, predvsem zaradi njune neenakosti v odnosu, se postavlja 
vprašanje, ali je mogoče doseči popolno družbeno reverzibilnost v njihovi komunikaciji.« 
(Bratanić 1991, str. 121–124) Pogoj za to, da se reverzibilnost v odnosu med učiteljem in 
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učencem lahko sploh razvije, je največkrat učiteljeva humana osebnost. Učitelji si morajo 
prizadevati za to, da v svoji komunikaciji z učenci gojijo demokratične odnose in s tem 
zagotavljajo možnosti reverzibilnosti (prav tam, str. 125). 
 
Tausch in Tauch (1973) menita, da socialna reverzibilnost oziroma ireverzibilnost na mladih 
pusti naslednje posledice:  
 
- Če imajo možnost za socialno reverzibilnost, se mladi obnašajo bolj odraslo. 
- Če se odrasli obnašajo ireverzibilno, mladi pa jih posnemajo, se odrasli na to negativno 
odzovejo, to pa predstavlja oviro za njihov medosebni odnos.  
- Ireverzibilnost je povezana s podcenjevanjem mladih. 
- V interakciji z učitelji mladi doživljajo dvojnost odnosov z različnim vedenjem do 
nadrejenih ali podrejenih. 
- Ireverzibilnost je povezana s strahom pred šolo, z odporom do šole, s težnjo po 
kaznovanju v vlogi učiteljev in zavračanju mladih. 
- Socialno reverzibilni učitelji so bolj obetavni in imajo boljši čustveni odnos do svojih 
učencev. 
(Tausch in Tausch 1973 v Bratanić 1991, str. 125) 
 
Enakopravnost v odnosu med učitelji in učenci ter s tem lažja reverzibilnost se praviloma veča 
z zrelostjo učencev, njihovim napredovanjem v izobraževanju in doseženim znanjem (prav 
tam, str. 124). Če si bomo v odnosu z učenci prizadevali za reverzibilnost, jim bomo lahko dali 
priložnost, da si ustvarijo osnovo za »demokratične medosebne odnose« ter »humanizacijo in 
demokratizacijo družbe« (prav tam, str. 124–125). 
 
2.3.2 Medosebni odnosi med komunikacijo pri pouku 
 
Brajša (1993, str. 44–46) na podlagi znane antropološke teorije simetrične in komplementarne 
shizmogeneze (Bateson 1980) in metakomplementarnosti (Haley 1963), ter glede na 
medosebne odnose, ki se vzpostavijo med sogovornikoma, razlikuje štiri tipe medosebne 
komunikacije: 
- komunikacija »ali jaz ali ti«, 
- pozicijsko fiksirana komunikacija »jaz in ti«, 
- prikrita komunikacija »jaz nad tabo«, 
- komunikacija »tako jaz kot ti«. 
 
 Značilnosti vsake komunikacije bomo podrobneje orisali v naslednjih štirih podpoglavjih. 
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Komunikacija »ali jaz ali ti« 
 
Pri tej komunikaciji govorimo o boju za nadvlado in moč. Sama komunikacija je sicer 
praviloma simetrična, vendar si sogovornika prizadevata za prevlado (Brajša 1991, str. 44). Ko 
gre za tovrstno komunikacijo med učenci in učitelji, jo poimenujemo vzajemno rivalska vzgoja 
in izobraževanje, pri čemer se učenci in učitelji »vzajemno izključujejo, si nasprotujejo, 
tekmujejo« (prav tam, str. 45). Zdi se, da so si udeleženci na nasprotnih oziroma celo sovražnih 
straneh, pri čemer si na vsak način želijo drug drugega premagati. V takem komunikacijskem 
ozračju praviloma tako vzgoja kot tudi izobraževanje nista možna (prav tam, str. 45). 
 
Pozicijsko fiksirana komunikacija »jaz in ti« 
 
Tovrstna komunikacija je po Brajši (prav tam, str. 44) toga komplementarna komunikacija, v 
kateri eden posluša, drugi govori, eden predlaga, drugi predloge sprejema. Vlogi in poziciji 
sogovornika sta fiksni, bolj pomembno od tega, o čem se govori, je to, kdo govori (prav tam). 
V tovrstni komunikaciji največkrat učitelj govori, učenec posluša, učitelj ukazuje, učenec 
uboga. V taki šoli je praviloma zgolj učitelj tisti, ki zna za odlično (prav tam, str. 45) Gre za 
hierarhično šolo, kjer sta mesti učitelja in učenca največkrat strogo fiksirani. 
 
Prikrita komunikacija »jaz nad tabo« 
 
Ta komunikacija je metakomplementarna, gre za prikrito dirigiranje. Tu prevladuje teza: »Ti 
si prvi, odločam pa jaz!« (prav tam, str. 44) Pri medsebojno skriti manipulirajoči vzgoji in 
izobraževanju se največkrat na površju poudarja »enakopravno in demokratično partnerstvo 
učitelja in učenca, pod gladino pa učitelj poskuša voditi in nadzorovati učenčevo mišljenje in 
vedenje« (prav tam). Pri tovrstni komunikaciji misli, besede in dejanja učiteljev pogosto niso 
usklajena, v vzgojno-izobraževalnem procesu sta lahko prisotni neiskrenost in nerazumevanje. 
Učenci učiteljev največkrat ne jemljejo resno, jim ne zaupajo, jih ne poslušajo, lahko celo 
začnejo prevzemati učiteljevo strategijo manipulacije. V takšnem manipulativnem okolju 
praviloma ni medsebojnega zaupanja in posledično tako vzgoje kot tudi izobraževanja 





Komunikacija »tako jaz kot ti« 
 
Gre za fleksibilno komplementarno komunikacijo, sogovornika se izražata svobodno in se 
izmenoma dopolnjujeta. V ospredju ni več to, kdo govori, temveč vsebina komunikacije in 
poznavanje le-te (prav tam, str. 44). Stališča do nje določajo položaje v odnosu (prav tam). V 
komunikaciji »tako jaz kot ti« se lahko tako učitelji kot tudi učenci skupaj vzgajajo in razvijajo, 
udeleženci med seboj praviloma ne tekmujejo, njihovi položaji niso fiksirani in eden z drugim 
ne manipulirajo, temveč se med seboj poslušajo (prav tam). 
 
Brajša (prav tam, str. 16) meni, da se lahko le s tako komunikacijo uresničita kreativna vzgoja 
in izobraževanje, ter da lahko le na tak način tako učenci kot tudi učitelji postanejo avtorji 
svojega lastnega razvoja in napredka. 
 
2.4 Dejavniki uspešne medosebne komunikacije pri pouku 
 
2.4.1 Opredelitev pojma uspešna medosebna komunikacija 
 
O uspešni oziroma učinkoviti komunikaciji govorimo takrat, ko si prejemnik sporočilo 
pošiljatelja interpretira tako, kot je slednji predvideval (Kadunc 1999, str. 10). Po M. Bratanić 
(1991, str. 81) uspešna komunikacija z vsebinskega vidika pomeni, da tako sporočevalec kot 
tudi prejemnik znakom, s pomočjo katerih medsebojno komunicirata, pripisujeta isti pomen. 
Za uspešno komunikacijo z odnosnega vidika je pomembno, da se med sporočevalcem in 
prejemnikom sporočila vzpostavi klima medsebojnega zaupanja. Kadunc (1999, str. 10) zapiše, 
da se ob pomanjkanju zaupanja lahko število prenesenih informacij zmanjša ter »vzbudi dvom 
tudi o tem, kar sporočilo vsebuje«. 
 
Če želimo doseči učinkovito in strokovno komunikacijo, si moramo prizadevati za to, da 
sporočila pošiljamo načrtovano in zavestno, pri tem pa »iščemo in sprejemamo povratne 
informacije o njihovem sprejemu in učinku« (Brajša 1993, str. 20). Eden izmed glavnih 
pogojev za uspešno komunikacijo v šoli je dorečenost sporočil, saj je le tako sporočilo 
praviloma lahko učinkovito. Nedorečeni smo lahko zato, ker nimamo zgrajene lastne 
indentitete oziroma osebnosti, ker o tistem, kar sporočamo, nismo prepričani ali pa preprosto 
zato, ker se do sporočila in prejemnika nočemo opredeliti oziroma se vzdržati predsodkov. 
Tudi če namen, da uporabimo nedoročeno sporočilo v prvi vrsti ni bil škodoželjen, bi bilo 
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dobro, da bi se kot učitelji zavedali, da se največkrat udejanja samo dorečeno. Po Brajši (prav 
tam, str. 31) namreč nedorečeno največkrat ostaja neudejanjeno.  
 
2.4.2 Komunikacijsko udobje 
 
Brajša (prav tam, str. 46) za eno izmed najpomembnejših značilnosti kvalitetne in uspešne 
komunikacije označi komunikacijsko udobje. V odnosu med učiteljem in učencem mora biti 
dovolj prostora, da se lahko tako učenec kot tudi učitelj neomejeno razvija (prav tam, str. 48). 
Šola, v kateri vlada komunikacijsko udobje, je praviloma zelo odprta. Tako učiteljem kot tudi 
učencem omogoča, da razmišljajo tako, kot sami želijo, to se pravi na isti, podoben ali drugačen 
način (prav tam). Po Brajši (prav tam, str. 46) poznamo več vrst komunikacijskega udobja, in 
sicer vsebinsko, prostorsko, časovno, delovno in čustveno.  
 
Pri vsebinskem gre za pravico o enakem oziroma različnem mnenju, ideji, predlogu (prav tam). 
V komunikacijsko neudobni šoli morajo vsi misliti ter govoriti enako in s tem lahko 
komunikacija vsebinsko postane monotona (prav tam, str. 46–47) Takšna komunikacija 
udeležencem največkrat ne omogoča ne ustvarjalnosti ne svobode, zato se je pogosto izogibajo. 
Če želimo doseči kvalitetno komunikacijo, si moramo prizadevati za priznavanje tako nam 
podobnih kot tudi različnih mnenj (prav tam, str. 47). 
 
Udobna medosebna komunikacija je praviloma samo tista, »v kateri ima vsak sodelujoči 
pravico odločati o stopnji bližine in oddaljenosti med komunikacijo« (prav tam). V taki 
komunikaciji ima vsak udeleženec komunikacije pravico, da določi svoje »ozemlje« in odloči, 
kdo lahko vanj vstopi. V prostorsko udobni šoli imajo učitelji in učenci praviloma v vsakdanji 
komunikaciji hkrati dovolj bližine kot tudi oddaljenosti, pri čemer medsebojno približevanje 
in oddaljevanje določajo ter odmerjajo sami, in sicer v skladu s svojimi osebnimi potrebami in 
željami (prav tam, str. 48).  
 
O časovnem komunikacijskem udobju govorimo takrat, ko udeleženci o začetku, koncu in 
trajanju komunikacije odločajo sami. V šoli, kjer vlada komunikacijsko udobje, so tako učitelji 
kot tudi učenci praviloma deležni določene časovne varnosti: začetka, trajanja in konca 
pogovora ne določa zgolj učitelj ali zgolj učenec, temveč oba (prav tam).  
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Delovno komunikacijsko udobje pomeni »pravico udeležencev komunikacije do aktivnosti ali 
pasivnosti v komunikaciji« (prav tam, str. 47). Vsak udeleženec pogovora ima pravico, da je v 
pogovoru aktiven ali pasiven, da se pogovoru pridruži ali iz njega izstopi. V šoli, kjer vlada 
delovno komunikacijsko udobje, ima praviloma vsakdo možnost, da bodisi aktivno bodisi 
pasivno komunicira. Če namreč želimo, da je komunikacija uspešna, si moramo ves čas 
prizadevati za izmenjevanje aktivnega in pasivnega sodelovanja v komunikaciji. Brajša (prav 
tam, str. 48) zapiše, da nenehne aktivnosti v komunikaciji ne moremo pričakovati od nikogar. 
 
Pri čustvenem komunikacijskem udobju gre za udobje, ki »predstavlja razmerje med 
gratifikacijo (zadoščenjem) in frustracijo (prikrajšanostjo) v komunikacijskem procesu« (prav 
tam, str. 47). Če frustracija preseže določeno mejo, potem se v pogovoru ne počutimo več 
udobno, ne občutimo ustreznega zadoščenja in posledično komunikacijo praviloma prej 
prekinemo oziroma ne komuniciramo več kvalitetno (prav tam). Dobro je, če med pogovorom 
večkrat pomislimo tudi na to, kako se počuti naš sogovornik. V šoli s čustvenim 
komunikacijskim udobjem je izmeničnost zadovoljstva in nezadovoljstva med učiteljem in 
učencem vzajemna in le v takem okolju sta vzgoja in izobraževanje lahko uspešna (prav tam, 
str. 49). Če je kateri izmed udeležencev ves čas frustriran, potem bo komunikacija med njima 
otežena ali celo neuspešna. 
 
2.4.3 Splošni pogoji za uspešno komuniciranje 
 
Strmčnik v Blažič idr. (2003) našteje nekatere splošne pogoje za uspešno komunikacijo na 
podlagi komunikacijske teorije Watzlawicka (prav tam). Strnili smo jih v pet točk: 
 
1. prizadevanje za intersubjektivni pomen vsebine komuniciranja, enakovrednost interesov 
udeležencev komunikacije, prednost možna le z demokratičnim dogovorom; 
2. stremenje k simetričnosti komunikacije (odprtost, kooperativnost); 
3. upoštevanje vsebinsko-logičnih (razumsko razsojanje) in odnosno-vrednostnih (čustveno 
doživljanje) odnosov; 
4. pomen metakomunikacije za kritični samorazvoj učencev in demokratizacijo učnega dela; 
5. pomen učnega jezika pri razvijanju narodne in kulturne indentitete posameznika in 
skupnosti ter pri vzpostavljanju socialnih in vrednostnih odnosov. 
 




Pri posredovanju sporočil moramo biti po T. Lamovec (1993) pozorni na naslednje elemente: 
 
1. Sporočilo naj izraža, da pošiljatelj prevzema osebno odgovornost zanj, da govori v 
svojem imenu (uporaba prve osebe 'mislim', 'rad imam', namesto: 'večina ljudi misli...' 
'ljudje pravijo...' itd.). 
2. Sporočilo naj bo popolno in specifično, vključevati mora vse nujne informacije, ki jih 
prejemnik potrebuje za razumevanje (pogoste napake: ne izrazimo svoje namere, 
delamo miselne preskoke itd.). 
3. Verbalna in nevrebalna sporočila naj bodo skladna. 
4. Sporočilo naj bo redundantno, ponovimo ga na več načinov, ob uporabi čim večjega 
števila kanalov (skice, geste, ton glasu). 
5. Iskanje povratnih informacij naj bo kontinuiran proces. 
6. Sporočilo prilagajamo prejemnikovemu referenčnemu okviru. 
7. Svoja čustva moramo opisati tako, da jih poimenujemo. 
8. Če nas vedenje sogovornika ovira pri komuniciranju, ga opišemo, nikakor pa ni 
priporočljivo, da ga ocenjujemo ali celo interpretiramo. 
 
(Lamovec 1993, str. 35–36) 
 
Če želimo učinkovito komunicirati, si moramo prizadevati za (1) razumljivost sporočila, (2) 
odkritost in medsebojno zaupanje med pošiljateljem in sprejemnikom sporočila ter (3) 
povratno informacijo o tem, kako se je prejemnik na sporočilo odzval (prav tam, str. 35). Kot 
enega izmed najboljših načinov za preverjanje učinka komunikacije Kadunc (1999, str. 13) 
označi ravno povratno informacijo. Po njenem mnenju nam ta pomaga, da se seznanimo s tem, 
kako nas dojemajo drugi, pa tudi s tem, kako na druge vplivamo mi sami (prav tam).  
 
III. VLOGA POVRATNE INFORMACIJE V UČNEM PROCESU  
 
3.1 Opredelitev pojma povratna informacija 
 
Na področju vzgoje in izobraževanja povratna informacija predstavlja informacijo, ki učenca 
seznani s tem, kako kakovostno je opravil določeno nalogo oziroma opravilo. Po C. Razdevšek 
Pučko (1997, str. 136) povratna informacija učencu »pove, do kod je prišel in katere stopnje 
znanja je že dosegel, spodbudi ga k iskanju pomanjkljivosti ter mu ob tem ponudi priložnost in 
pot za njihovo odpravljanje.« Gre za proces, ki naj bi učenca spodbujal k refleksiji in 
samoocenjevanju (prav tam). T. Lamovec (1993, str. 13, 14) zapiše, da nam povratne 
informacije v medosebnih odnosih lahko pomagajo, da se svojega lastnega vedenja in 
doživljanja bolj zavedamo ter da ga, če je potrebno, tudi spremenimo.  
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3.2 Behavioristični in konstruktivistični vidik povratne informacije  
 
Kot smo že prikazali, je lahko didaktična komunikacija in s tem tudi posredovanje povratne 
informacije med učiteljem in učencem bolj enosmerno oziroma dvo ali večsmerno. Prvi model 
komunikacije zagovarja behavioristična teorija učenja, drugi pa konstruktivistična. 
 
Behavioristični model učenja, katerega eden glavnih utemeljiteljev je bil B. F. Skinner, izhaja 
iz predpostavke, »da je naravno ali naučeno ravnanje možno z ugodnimi dražljaji 
(podkrepitvami) utrditi oziroma zagotoviti njegovo ponavljivost« (Strmčnik 2001, str. 108). Za 
tovrstno učenje je značilna povratna informacija v obliki podkrepitve. Slednja je lahko 
preprosto sporočilo o tem, ali je učenec nalogo pravilno ali napačno rešil, lahko pa še dodaten 
komentar naj napako odpravi. Povratno informacijo lahko predstavlja tudi pozitivna ali 
negativna ocena kot zunanja spodbuda za učenje (Skinner 1969, Gogala 1966 v Komljanc 
2004, str. 53). 
 
Konstruktivisti (J. Piaget, J. S. Bruner idr.) gledajo na učenje predvsem kot na »ustvarjalno 
prestrukturiranje in reorganiziranje intelektualnega in spoznavnega polja, ki vključuje tudi 
povezovanje in nenehno revitaliziranje obstoječega predznanja in izkušenj« (Strmčnik 2001, 
str. 108). Po njihovem mnenju znanja v gotovi obliki ne moremo ne posredovati ne sprejeti, 
temveč mora vsak posameznik »z lastno miselno aktivnostjo zgraditi svoje znanje« (Komljanc 
2004, str. 55). Socialni konstruktivisti še posebej poudarjajo pomen dialoga za učenje – po 
njihovem mnenju je v procesu gradnje znanja potrebno dobro sodelovanje učenca in učitelja 
(prav tam).  
 
Za osnovni gradnik znanja N. Komljanc (prav tam) označi prav povratno informacijo, ki 
učencu omogoča, da z »dobljenimi informacijami utemeljuje svoje izkušnje«. 
Konstruktivistično naravnano učenje naj bi po besedah avtorice v primerjavi z behaviorističnim 
omogočalo kvalitetnejšo samoregulacijo učenja (prav tam). 
 
3.3 Vrste povratne informacije  
 
Na podlagi prispevkov M. Dostal (2015), V. J. Shute (2008), C. Bosc-Miné (2014) smo 




3.3.1 Glede na vsebino 
 
Splošna in specifična povratna informacija 
 
Povratna informacija je splošna takrat, ko ne vsebuje podrobnega opisa neke določene situacije, 
temveč je podana zgolj v obliki splošnega nasveta. Po A. Tomić (2003, str. 54) se pri 
posredovanju splošne povratne informacije največkrat poslužujemo izrazov nikoli, vedno, vsi... 
Splošno povratno informacijo posredujemo tudi takrat, ko »sporočilo posplošimo na vse 
mogoče subjekte in situacije«, pri čemer si lahko pomagamo z izrazi očitno, splošno znano ipd. 
(prav tam).  
 
Specifična povratna informacija vsebuje podrobni opis določene problemske situacije. Hattie 
in H. Timperley (2007, str. 92) navajata, da obstaja veliko dokazov, da je zagotavljanje 
specifičnih povratnih informacij učinkovitejše od zagotavljanja golih ocen. V. J. Shute (2008, 
str. 159) prav tako zapiše, da na splošno velja prepričanje, da je specifična povratna informacija 
vsaj pod določenimi pogoji boljša od manj specifične, vendar da je ob tem vselej potrebno 
upoštevati tudi njeno dolžino oziroma kompleksnost. Avtorica meni, da ji v primeru, ko je 
povratna informacija predolga ali preveč komplicirana, veliko učencev najverjetneje sploh ne 
bo posvečalo pozornosti oziroma jo bo lahko celo interpretiralo kot neuporabno (prav tam).  
 
Pozitivna in negativna povratna informacija 
 
S pojmom pozitivna povratna informacija označujemo povratno informacijo, ki je vsebinsko 
v glavnem pozitivno naravnana. Lahko vsebuje tudi informacije o učenčevih napakah, vendar 
je usmerjena predvsem k tistemu, kar je učenec opravil dobro, poudarek je na pohvali in 
vzpodbudi. Povratna informacija je lahko označena kot pozitivna tudi, če je pri učencu po 
prejemu le-te v znanju opazen napredek.  
 
Negativna povratna informacija je orientirana predvsem na napake, nepravilnosti in vrzeli v 
znanju. Vsebina je največkrat izrazito kritična, poudarek je na tistem, česar učenec ni dobro 
opravil. Kot negativno lahko povratno informacijo označimo tudi takrat, ko se izkaže, da na 






3.3.2 Glede na čas posredovanja 
 
Formativna in sumativna povratna informacija 
 
Formativno povratno informacijo učitelj učencu posreduje med samim učnim procesom. Po B. 
Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 19–20) je glavni namen povratne informacije med 
učnim procesom »zbiranje in posredovanje informacij za čim uspešnejše usmerjanje pouka in 
učenja«. Cilj tovrstne povratne informacije je dvig ravni učenčevega znanja in kompetenc. 
Kljub temu da je funkcija formativne povratne informacije predvsem korektivna, si mora po 
mnenju V. J. Shute (2008, str. 159) učitelj vselej prizadevati za to, da preveri, ali je učenčev 
odgovor pravilen ali napačen in da mu priskrbi informacije o pravilnem odgovoru. 
 
Za sumativno povratno informacijo se največkrat smatra rezultate preverjanja znanja. Gre torej 
za povratno informacijo, ki jo učenec v glavnem prejme takrat, ko je učni proces že zaključen, 
in sicer z namenom ugotavljanja zastavljenih ciljev. Poglavitna funkcija tovrstne povratne 
informacije ni več toliko korektivna, saj je proces učenja že zaključen, temveč bolj 
informativna.  
 
3.3.3 Glede na način posredovanja 
 
Pisna in ustna povratna informacija 
 
Učitelj lahko učencu posreduje povratno informacijo v pisni ali ustni obliki. Ustno povratno 
informacijo učitelj učencu največkrat posreduje že med samim opravilom ali tik po opravljeni 
nalogi. Je manj formalna od pisne, vendar zato nič manj učinkovita, med drugim tudi zato, ker 
je učitelj z učencem v neposrednem stiku. Pisno povratno informacijo učitelj največkrat 
posreduje z zamikom, saj potrebuje čas, da jo oblikuje. Praviloma gre za bolj formalno obliko 
od ustne.  
 
Eksplicitna in implicitna povratna informacija 
 
Pri eksplicitni povratni informaciji učitelj popravi vse napake in neposredno navede pravilne 
rešitve. Učenec pri tovrstni informaciji praviloma nima aktivne vloge, v popravo ni vključen, 
to namesto njega največkrat opravi učitelj. Pri implicitni učitelj učenčevih napak ne izpostavi 
neposredno (in prav tako ne odgovorov), temveč jih mora učenec s pomočjo navodil odkriti in 
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popraviti sam. Učenec je bolj miselno aktiven, saj je naloga popravljalca delno zaupana tudi 
njemu.   
 
3.3.4 Glede na namen posredovanja 
 
Povratna informacija, katere namen je verifikacija 
 
Povratna informacija, katere namen je verifikacija, vsebuje informacije o tem, ali je odgovor 
pravilen ali napačen. C. Bosc-Miné (2014, str. 318) znotraj te kategorije povratno informacijo 
deli še na informalno in intencionalno. Informalna povratna informacija ni »eksplicitno 
posredovana iz okolja, temveč je naravna posledica interakcij s fizičnim in/ali socialnim 
okoljem« (prav tam). Lahko gre za interno povratno informacijo, ki jo učenec po opravilu 
oblikuje sam, ali pa eksterno, ki je sicer posredovana iz okolja, vendar nenamerno. Lahko jo 
posreduje določena naprava (npr. računalnik) ali opazovalec dogajanja, ki pa se tega ne zaveda 
– posreduje jo torej z neverbalno komunikacijo (npr. izrazom na obrazu). Interna ali osebna 
povratna informacija pa »izhaja iz notranje kontrole posameznika, ki sam zase oceni razkorak 
med opravljenim delom in pričakovanim rezultatom« (prav tam, str. 319). Intencionalno 
povratno informacijo za razliko od informalne posredujemo namerno. Posreduje jo lahko 
določena naprava ali neka zunanja oseba (npr. vrstnik, učitelj), lahko pa jo oblikujemo tudi 
sami s pomočjo že vnaprej pripravljenih avtokorektivnih obrazcev.  
 
Povratna informacija, katere namen je elaboracija 
 
Povratna informacije, katere namen je elaboracija, učenca opremi z napotki, ki ga nadalje 
vodijo do pravilnega odgovora oziroma k izpopolnjevanju znanja (Bosc-Miné 2014, str. 318). 
V. J. Shute (2008, str. 158) zapiše, da učitelj s tovrstno povratno informacijo po navadi učencu 
poda pravilni odgovor, mu nato pojasni, zakaj je bil odgovor, ki ga je sam izbral, napačen in 
mu na koncu posreduje še odgovor, ki bi bil po njegovem mnenju pravilen. Namen tovrstne 
povratne informacije je spodbujanje posameznika, da nadaljuje z opravilom (Bosc-Miné 2014, 
str. 321). Po C. Bosc-Miné (prav tam) lahko tovrstno povratno informacijo nudimo tudi v obliki 
učne podpore – po njenem mnenju je v tem primeru lahko ta še bolj fleksibilna in prilagojena 
potrebam učenca. Mason in Bruning (2001, str. 4) zapišeta, da je več raziskav pokazalo, da sta 
za učinkovito povratno informacijo potrebni tako verifikacija kot elaboracija. Kombinacija 
obeh procesov osvetli možnosti odgovora in učenca opremi z informacijami, ki okrepijo 
pravilne odgovore in omogočijo, da jih učenec ne pozabi (prav tam, str. 4–5).   
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3.4 Ravni osredotočanja povratne informacije  
 
Uporaben model ravni osredotočanja povratne informacije sta oblikovala Hattie in H. 
Timperley (2007, str. 90). Razlikovala sta štiri ravni osredotočenosti, in sicer na nalogo, na 
strategije reševanja naloge, na samoregulacijo in na osebnost. 
 
3.4.1 Osredotočenost na nalogo  
 
V okviru tovrstne povratne informacije učenec dobi informacije o tem, kako dobro je opravil 
nalogo. Gre za najpogostejšo obliko povratne informacije, ki se nanaša na pravilnost, 
iznajdljivost ali kakšno drugo merilo, povezano z izponjevanjem naloge, in jo največkrat 
poimenujemo korektivna povratna informacija (Hattie in Timperley 2007, str. 91). 
Najučinkovitejša naj bi bila takšna povratna informacija, ki bi študente iz naloge usmerila v 
obdelavo in nato iz obdelave v regulacijo (prav tam). Povratno informacijo, zlasti tisto, ki je 
osredotočena na nalogo, lahko učitelj oz. učenec zagotovi in prejme tako v individualnih kot 
tudi v skupinskih situacijah. »Učinkovitost povratnih informacij v teh situacijah je v veliki meri 
odvisna od študentove zavezanosti in vključenosti v nalogo ter od njegovih stališč o tem, ali se 
nanaša na njegovo reševanje naloge« (prav tam, str. 92). 
 
3.4.2 Osredotočenost na strategije reševanja naloge  
 
Povratna informacija učencem omogoča, da razvijejo lastne strategije za odkrivanje napak, 
odpravljanje napak in reševanje nalog. Napake lahko nakazujejo na potrebo po ponovni izbiri 
ali učinkovitejši rabi strategij oziroma po iskanju dodatne pomoči (prav tam, str. 93). Ali si 
bodo učenci prizadevali sodelovati pri iskanju strategij za odpravljanje napak in slediti cilju, je 
v prvi vrsti odvisno od njihove motivacije (prav tam). Mehanizem, ki učence vodi k 
učinkovitejšemu iskanju informacij in uporabi novih strategij, pa je lahko ravno kvalitetna 
povratna informacij, ki je osredotočena na strategije reševanja nalog (prav tam).  
 
3.4.3 Osredotočenost na samoregulacijo 
 
Proces samoregulacije sestoji iz medsebojnega  delovanja zaveze k določenemu cilju, nadzora 
in zaupanja (Hattie in Timperley 2007, str. 93). Tovrstna informacija se praviloma osredotoča 
na način, kako učenci spremljajo in urejajo svoje strategije na poti proti določenemu učnemu 
cilju. Samoregulacija naj bi vključevala avtonomijo, samokontrolo, samousmerjanje in 
samodisciplino (prav tam). 
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Po Hattie in H. Temperley (2007, str. 94) poznamo vsaj šest glavnih vidikov povratne 
informacije, ki je osredotočena na samoregulacijo, in sicer: 
 
1. zmožnost oblikovanja osebne povratne informacije in samoocenjevanja, 
2. pripravljenost za vlaganje naporov v iskanje in obravnavo povratnih informacij, 
3. stopnjo zaupanja ali gotovosti v pravilnost odgovora, 
4. pripisovanje uspeha ali neuspeha, 
5. raven strokovnosti pri iskanju pomoči. 
 
Za bolj intelektualno sposobne učence naj bi veljalo, da so pri reševanju akademskih nalog 
zmožni razviti kognitivne rutine za oblikovanje lastnih povratnih informacij (prav tam, str. 94). 
Tisti učenci, ki imajo razvite metakognitivne sposobnosti za samoocenjevanje, lahko 
največkrat sami ocenijo svojo raven razumevanja, vloženega napora in strategije reševanja 
nalog ter svojo uspešnost glede na zastavljenje cilje in pričakovanja (prav tam). Manj 
intelektualno sposobni učenci so praviloma veliko bolj odvisni od zunanjih dejavnikov (npr. 
učitelja) in imajo strategije samoregulacije slabše razvite, prav tako se praviloma z iskanjem 
novih strategij ne posebej ukvarjajo (prav tam).  
 
Po Hattie in H. Temperley (prav tam, str. 95) so raziskave pokazale, da stopnja zaupanja, ki jo 
imajo učenci v pravilnost svojih odgovorov, lahko pomembno vpliva na njihovo upoštevanje 
in željo po iskanju novih povratnih informacij. Avtorja v svojem prispevku navajata Kulhavy 
(1977) ter Kulhavy in Stock (1989), ki sta med drugim opozorila, da če je zaupanje učenca v 
odgovor visoko, in če se kasneje izkaže še, da je odgovor res pravilen, učenec takim povratnim 
informacijam praviloma namenja malo pozornosti. Učenec prav tako povratni informaciji ne 
bo posvečal pozornosti takrat, ko je njegova prepričanost v pravilni odgovor nizka in se kasneje 
izkaže, da je bil njegov odgovor res napačen. Po mnenju avtorjev ima povratna informacija na 
učenca največji učinek takrat, ko učenec pričakuje, da bo odgovor pravilen in se kasneje izkaže, 
da je bil napačen (Kulhavy 1977, Kulhavy in Stock 1989 v Hattie in Temperley 2007, str. 95).   
 
V trenutku, ko učenec prejme povratno informacijo, veliko vlogo odigra njegov občutek lastne 
učinkovitosti. Kluger in DeNisi (1996, str. 275) sta s svojo raziskavo ugotovila, da je bolj 
učinkovita tista povratna informacija, ki učenca usmerja k bolj učinkoviti samoregulaciji, pri 
čemer se vsebinsko v prvi vrsti osredotoča na nalogo. Praviloma tovrstna povratna informacija 
pripomore k temu, da učenec v reševanje naloge vloži več napora in se je za reševanje naloge 
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pripravljen tudi bolj resno zavzeti (prav tam). Hattie in H. Temperley (2007, str. 95) navajata, 
da obstaja veliko dokazov, da povratne informacije, ki na uspeh gledajo kot na posledico 
vloženega truda ali posledico učenčevih sposobnosti, povečajo učenčevo angažiranost in 
uspešnost pri reševanju nalog. Avtorja v prispevku med drugim zapišeta še naslednjo misel: 
»Prepričanja učencev o uspehu ali neuspehu imajo pogosto večji vpliv kot resničnost tega 
uspeha ali neuspeha.« (prav tam)  
 
3.4.4 Osredotočenost na osebnost  
 
Povratna informacija, ki je osredotočena na osebnost, po navadi vsebuje malo informacij, ki so 
neposredno povezane z nalogo. Učinki tovrstne informacije so največkrat preblagi oziroma 
neinformativni, saj se tovrstna povratna informacija praviloma ne osredotoča na razumevanje 
naloge in/ali razumevanje strategij reševanja nalog. Pogosto imajo informacije na osebni ravni 
na učenčevo podobo prevelik vpliv, da bi bile lahko učinkovite, saj lahko pri učencu sprožijo 
delovanje obrambnih mehanizmov in posledično odpor do učenja (prav tam).  
 
B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 134) zapišeta, da je zelo pomembno, kako si 
učenec nepričakovane slabe rezultate razlaga in čemu jih pripisuje. Če jih pripisuje stalnim 
značilnostim, jih največkrat ne more spremeniti. Na primer misel »Nisem sposoben za študij,« 
ga lahko zelo demotivira. Če pa jih pripisuje dejavnikom, ki jih lahko spremeni, na primer 
pomanjkljivim učnim strategijam ali premajhnemu trudu, bo to zanj praviloma veliko bolj 
spodbudno (prav tam). Na tem mestu velja poudariti, da na vzorec pripisovanja vzroka za 
negativne rezultate največkrat močno vplivajo tudi učiteljevi komentarji. Avtorici menita, da 
si mora učitelj vselej prizadevati za to, da se pri posredovanju povratne informacije ne 
osredotoča na učenčevo osebnost, temveč na njegove rezultate, kar tudi pojasnita s 
konkretnima primeroma komentarja: »Od tebe kaj boljšega nisem pričakoval«; »Tokrat 
rezultat ni najboljši, a prepričan sem, da ga lahko izboljšaš, če...« (prav tam). Prvi se osredotoča 
na osebnost, drugi pa na rezultat.  
 
Naštete ravni osredotočanja povratne informacije vplivajo na njeno učinkovitost. Hattie in H. 
Timperley (2007, str. 102) zapišeta, da se učinkovita povratna informacija praviloma 




3.5 Funkcije povratne informacije  
 
Povratna informacija ima lahko tako za učenca kot tudi učitelja v procesu učenja velik pomen. 
Po A. Tomić (2003, str. 56) je osnovna pedagoška funkcija povratne informacije »nepretrgano 
obveščanje učenca o njegovem napredovanju k cilju in je v tem pomenu svojevrstna 
podkrepitev in spodbuda (motivacija) za iskanje novih poti do cilja«.  
 
Shute (2008, str. 157) zapiše, da povratna informacija lahko: 
- opozori učenca na vrzel med trenutnim znanjem in nivojem znanja oz. ciljem, ki bi ga 
rad dosegel; 
- olajša njegov kognitivni napor, sploh če gre za učenca z nižjimi mentalnimi 
sposobnostmi, ki za učenje porabi veliko truda; 
- učencu zagotovi informacije, ki mu pomagajo izboljšati učne strategije, odpraviti 
napake in napačno razumevanje snovi. 
 
Pri oblikovanju klasifikacije funkcij povratne informacije smo se zgledovali po C. Bosc-Miné 
(2014). Po njenem mnenju lahko ena sama povratna informacija opravlja več funkcij. Avtorica 
jih v grobem deli na kognitivne in afektivne. Med prve štejemo vrednotenje obstoječega stanja, 
vrednotenje odstopanja od cilja, pomoč pri uresničevanju naloge in pomoč pri širjenju znanja. 
O afektivni funkciji pa govorimo takrat, ko pozitivna ali negativna povratna informacija vpliva 
na posameznikova čustva in na njegovo motivacijo (Bosc-Miné 2014, str. 339). 
 
3.5.1 Kognitivne funkcije 
 
Vrednotenje obstoječega stanja  
 
Ena izmed kognitivnih funkcij povratne informacije je vrednotenje obstoječega stanja, tj. 
situacije, v kateri se posameznik nahaja v določenem trenutku (Bosc-Miné 2014, str. 339). 
Lahko gre za vrednotenje stanja že med samim uresničevanjem naloge ali pa za vrednotenje 
stanja po opravljeni nalogi (prav tam). Primer povratne informacije, ki služi zgolj vrednotenju 
trenutnega stanja, je številčna ocena. Slednja največkrat odraža določeno stopnjo znanja in 
učencu poda bolj informacijo o tem, kako je nalogo opravil in ne toliko o tem, kako bi jo moral 





Vredontenje odstopanja od cilja 
 
Povratno informacijo se med drugim uporablja za vrednotenje odstopanja od cilja oziroma za 
vrednotenje obsega vrzeli med obstoječim in ciljnim znanjem. Hattie in H. Timperley (2007, 
str. 86) odpravo omenjene vrzeli v znanju označita celo kot poglavitni cilj povratne 
informacije. C. Bosc-Miné (2014) na tem mestu še doda, da je odpravo vrzeli mogoče uresničiti 
le, če ima učenec jasno predstavo o tem, kaj se od njega pričakuje. Njegova naloga je, da lastno 
uresničevanje naloge primerja s tem, kar predvideva, da bi mogel doseči (prav tam). Na tem 
mestu velja dodati še, da po mnenju C. Bosc-Miné veliko strokovnjakov meni, da učencu 
njegovo lastno znanje pri vrednotenju lastne uspešnosti ne zadostuje vedno in da bi morali 
učitelji opredeljevanju učnih ciljev, pričakovanju delovnih standardov in kriterijem uspešnosti 
posvetiti več časa (Molly & Boud 2013 v Bosc-Miné 2014, prav tam). 
 
Pomoč pri uresničevanju naloge 
 
Povratna informacija lahko učencu pomaga uresničiti želeno nalogo s tem, da ga opremi z 
dodatnimi napotki, na primer o tem, na kakšen način naj deluje v bodoče ali o tem, katere 
ključne napake je napravil (Bosc-Miné 2014, str. 341). Ena izmed kognitivnih funkcij povratne 
informacije je torej tudi vodenje učenčeve aktivnosti. Učitelj učencu največkrat pravilnega 
odgovora ne poda direktno, temveč mu zgolj posreduje dodatne napotke, ki so mu lahko v 
pomoč pri iskanju rešitve, ki ga torej zgolj vodijo in usmerjajo, spodbujajo, opremljajo z 
dodatnim gradivom in mu pomagajo premostiti napake (prav tam). Preko povratne informacije 
lahko učitelj učencu torej poda namige, s pomočjo katerih bo prišel do znanja, ki je potrebno 
pri reševanju določene naloge. Po C. Bosc-Miné se razlog za to, da učenec določene naloge ne 
uspe opraviti, lahko skriva tudi v slabo podanih navodilih (prav tam).  
 
Pomoč pri širjenju znanja 
 
Po Bangert-Drowns idr. (1991) je povratna informacija ključ poglabljanja znanja in 
pridobivanja kompetenc (Bangert-Drowns idr. 1991 v Bosc-Miné 2014, str. 342). Učencu 
lahko omogoči, da pridobi tudi znanje o sami strukturi naloge in ga nato prenaša naprej na nove 
naloge: »Ko enako nalogo večkrat ponovimo, nam različne povratne informacije lahko 
pomagajo pri planiranju naše aktivnosti, in sicer preko pomnjenja situacij, v katerih smo se 
znašli. Tiste situacije, ki vodijo k uspehu, se kodirajo kot pozitivne povratne informacije in si 
jih zapomnimo za nadaljnje reševanje problemov, neuspešne situacije pa kot negativne 
povratne informacije in jih pomnimo zato, da bi se jim v bodoče izognili.« (Bosc-Miné 2014, 
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str. 341–342) Po mnenju avtorice bi si učitelj moral prizadevati za to, da bodo njegove opombe 
učencu prišle prav pri reševanju novih nalog iste vrste in to nadalje označi za ključno 
utemeljitev obstoja povratne informacije (prav tam).  
 




Če posameznik želi nadaljevati ali dokončati reševanje določene naloge, ga mora povratna 
informacija za to tudi motivirati. »Povratna informacija lahko sproži negativne (tesnoba, jeza) 
ali pozitivne (ponos, zadovoljstvo) reakcije, ki vplivajo na prejemnikovo motivacijo.« (Bosc-
Miné 2014, str. 343) C. Bosc-Miné (prav tam) navaja, da veliko avtorjev poudarja, da igra 
povratna informacija pri učenčevi motivaciji pomembno vlogo, sploh pozitivna (spodbudba, 
dobra ocena).  
 
Motivacijo v grobem delimo na zunanjo in notranjo. Po Deci in Ryanu (2002) je motivacija 
zunanja na primer v situacijah, ko se učenec uči zgolj zato, da bi ugajal staršem ali profesorju 
oziroma da ne bi bil kaznovan, notranja pa v primerih, ko se učenec uči zaradi notranjega 
zadovoljstva, npr. ko se uči za prihodnost, zaradi radovednosti, intelektualnega užitka (Deci in 
Ryan 2002 v Bosc-Miné 2014, str. 343). Notranja motivacija ima na učenje praviloma večji 
vpliv, saj se v tem primeru učenec nalogi praviloma bolj posveti in je bolj vztrajen (prav tam). 
Vallerand in Reid (1984) menita, da notranjo motivacijo in občutek kompetentnosti učenca 
povečuje pozitivna povratna informacija, negativna pa jo zmanjšuje in lahko tudi negativno 
vpliva na učenčevo samozavest (Vallerand in Reid 1984 v Bosc-Miné 2014, str. 343). 
 
Po M. Penca Palčič (2006, str. 71) je ena izmed nalog učiteljev ta, da s kvalitetno povratno 
informacijo učence spodbujajo, da se z učenjem še bolj potrudijo. Avtorica je med drugim tudi 
mnenja, da način, kako učitelj posreduje povratno informacijo, igra veliko vlogo pri tem, kako 
učenec vidi svoje delo. Na tem mestu poudari pomen prijaznosti in vzpodbude, pri tem po 
vselej opozori, naj učitelj pazi, da od učenca ne zahteva preveč, saj lahko to negativno vpliva 
na njegovo motivacijo in uspeh (prav tam). Po njenem mnenju je pomembno, da učitelj učenca 





3.6 Dejavniki kakovostne povratne informacije  
 
3.6.1 Opredelitev pojma kakovostna povratna informacija 
 
V okviru skupnega vodenja učnega procesa je bistvena medsebojna izmenjava kakovostne 
povratne informacije. M. Penca Palčič (2006, str. 70) slednjo definira kot informacijo, ki 
učence spodbuja k nadaljnemu učenju. Povratna informacija, ki učencu daje občutek, da je pri 
učenju lahko uspešen, po mnenju avtorice poleg informacij o napakah, ki jih je učenec naredil, 
vsebuje tudi pohvalo in napotke, kako naprej (prav tam, str. 80). Po D. Premrl (2011, str. 161) 
in C. Razdevšek Pučko (1999, str. 149) ima kakovostna povratna informacija formativno vlogo, 
saj učencu omogoča nadzor nad lastnimi dosežki in ga vodi do ciljev, ki jih je sposoben doseči. 
 
3.6.2 Značilnosti kakovostne povratne informacije 
 
Učinkovita in koristna povratna informacija je po V. J. Shute (2008, str. 175) odvisna od (1) 
»motiva (študent jo potrebuje), (2) priložnosti (študent povratno informacijo prejme 
pravočasno, da jo lahko uporabi) in (3) pomena (študent jo je sposoben in pripravljen 
uporabiti)«.  
 
Po mnenju B. Kosevski Puljić (2007, str. 88–89) naj bi bila kakovostna povratna informacija 
opisna (stvarni opisi brez vrednotenj), konkretna (opisovanje konkretnega vedênja brez 
olepševanja), primerna (iskrenost, poleg tega tudi taktnost), uporabna (omogoča spremembo 
vedênja), dogovorjena (tako učitelj kot tudi učenec si je mora želeti), ob pravem času (zanjo si 
vzamemo dovolj časa, a jo vseeno posredujemo čim prej), pozitivno naravnana (najprej dobre 
stvari iz opažanj, nato slabe).  
 
V. Eržen (2014, str. 28) v svojem članku, v katerem je zajeta teoretična podlaga iz raziskav 
centra CERI, kot kazalnike kakovostne povratne informacije navaja še izhajanje iz jasnih ciljev 





Pri oblikovanju povratne informacije si mora učitelj prizadevati za oblikovanje svarnih opisov, 
ki ne vsebujejo nobenih presoj in vrednotenj. Chowdhury in Kalu (2004, str. 243) zapišeta, da 
lahko povratna informacija kot na primer »To je bilo grozno!« pri učencu sproži delovanje 
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obrambnih mehanizmov. Avtorja poudarita, da je za učenca bolj koristno, če zgolj opišemo, 
kaj se je zgodilo oziroma izpostavimo točno določeno vedenje, ki ga je mogoče spremeniti, ne 




Pri posredovanju povratne informacije si je potrebno prizadevati za interaktivnost, sama 
povratna informacija namreč še ni recept za spremembe. Chowdhury in Kalu (prav tam) 
zapišeta, da bi moral o spremembah, ki bi jih bilo potrebno izvesti, odločati učenec sam – s 
tem bi mu namreč po njunem mnenju omogočili, da ohrani lastno uspešnost (prav tam). Tudi 
C. Razdevšek Pučko (1997, str. 137) meni, da ima več možnosti za izboljšanje rezultatov tisti 
učenec, ki pomanjkljivosti ugotavlja sam in ki svoj pristop k reševanju problema reflektira sam. 
Pri učencih, ki pri preverjanju in ocenjevanju sodelujejo, je praviloma prisotne več refleksije, 
več odgovornosti in samovrednotenja, saj jih največkrat ne zanima le pravilni odgovor oziroma 
rezultat, temveč tudi znanje, ki ga usvojijo (prav tam). Samovrednotenje učencev pa lahko 
veliko doprinese tudi učitelju. Če omenjeni proces poteka v dialogu z učiteljem, slednjemu 
omogoča, da se seznani z učenčevimi spoznavnimi procesi, pa tudi z njegovim sprejemanjem, 




Dobro je, da se učitelj pri oblikovanju povratne informacije trudi uporabljati besedne izraze, ki 
jih učenec razume, in da hkrati povratno informacijo posreduje v obliki, ki je za določeno ciljno 
skupino učencev najbolj primerna. B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 133) zapišeta, 
da pri študentih najmanj možnosti za sprotno povratno informacijo daje frontalno enosmerno 
predavanje, največ pa dialoško vodene vaje, seminarji in delo v manjših skupinah.  
 
Pravočasnost in pogostost 
 
Mnenja raziskovalcev o tem, ali je povratno informacijo smiselno posredovati čim prej ali z 
zamikom, so si različna. V. J. Shute (2008, str. 165–166) navaja, da veliko avtorjev terenskih 
raziskav bolj ceni takojšnjo povratno informacijo, medtem ko veliko laboratorijskih študij kaže 
pozitivne učinke povratne informacije z zamikom. Po njenem mnenju naj bi bila učencem z 
nižjimi učnimi sposobnostmi ljubša takojšnja povratna informacija, tistim z višjimi pa povratna 
informacija z zamikom (prav tam, str. 166).  
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Glede pravočanosti V. Eržen (2014, str. 28) na podlagi raziskav CERI ugotavlja, da se je 
takojšnje povratne informacije smiselno posluževati takrat, ko je učenec šele začel svojo učno 
pot in se pri tem srečal s prvimi ovirami. Avtorica v nadaljevanju poudari, da raziskave nadalje 
ugotovijo, da ima povratna informacija, ki je podana kasneje oziroma ob pravem trenutku in 
na ustrezen način na učence še večji pozitivni vpliv (prav tam).  
 
Pri poučevanju jezika je zelo pomembna sprotna povratna informacija, ki učenca motivira in 
mu hkrati omogoča, da hitro napreduje. C. Razdevšek Pučko (1997, str. 137) poudari, da 
povratna informacija, ki jo učitelj učencu posreduje takrat, ko je proces učenja v bistvu že 
zaključen, ne more več vplivati na proces učenja in posledično učenec ne more ničesar več 
popraviti. Če pa si učitelj prizadeva za to, da povratno informacijo umesti v sam proces učenja, 
potem lahko seveda še vpliva na izboljšanje procesa učenja (prav tam). V prvem primeru gre 
za sumativno povratno informacijo, v drugem primeru pa za formativno.  
 
Učitelji se vsakodnevno srečujejo tudi z vprašanjem, kako pogosto bi bilo primerno 
posredovati povratno informacijo – preveč ali premalo povratnih informacij lahko namreč 
pomembno zmanjša učenčevo učinkovitost. Natančno določiti, kako pogosto bi jih bilo 
potrebno posredovati, je izredno težko, prav pa je, da učitelj pri tem ohranja določeno 
kontinuiteto. A. Tomić (2003, str. 56) meni, da mora biti povratna informacija stalna, učitelj si 
mora ves čas prizadevati za to, da učenca o njegovem napredku nepretrgano obvešča. 
Pomembno je torej, da povratno informacijo učencu posredujemo dovolj pogosto, da lahko 
nenehno napreduje.  
 
Izhajanje iz jasnih ciljev in kriterijev 
 
Po mnenju V. Eržen (2014, str. 28) mora učitelj postaviti pod vprašaj učenčevo razumevanje 
učnih ciljev in kriterijev uspešnosti (sploh, če pri njihovem oblikovanju ni sodeloval), saj bo 
slednji učiteljevo povratno informacijo oz. učiteljev predlog za izboljšavo težko razumel. Če 
želimo, da je povratna informacija uporabna, mora temeljiti na ciljih, ki se skladajo z 
učenčevimi. Dobro je torej, da učence spodbudimo, da si že pred samim začetkom oblikujejo 
svoje lastne cilje, ki jih želijo doseči, se potem učitelji z njimi seznanimo in jih nato s pomočjo 
povratnih informacij usmerjamo na poti učenja. Avtorica poudarja pomen zastavljanja lastnih 
ciljev in kriterijev uspešnosti za učenca, saj po njenem mnenju šele s tem njegovo učenje dobi 
smisel (prav tam). 
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Kakovost in specifičnost 
 
Učne rezultate učenec lahko praviloma izboljša le s pomočjo konstruktivne povratne 
informacije, ki mu omogoči, da razvije analitični pristop k učenju (Chowdhury in Kalu 2004, 
str. 247). Ni torej toliko pomembno, kako pogosto in v kolikšni meri učitelj posreduje povratno 
informacijo, temveč bolj njena kakovost in način posredovanja. Pri učencu učitelj namreč želi 
doseči, da ga kakovostna povratna informacija spodbudi k lastni refleksiji in samovrednotenju 
svojih dosežkov (Eržen 2014, str. 29). V. Eržen meni, da mora biti učiteljevo sporočilo učencu 




Pri oblikovanju povratne informacije si je treba prizadevati, da je pozitivno naravnana. M. 
Penca Palčič (2006, str. 80) meni, da povratna informacija, ki poleg napak vsebuje tudi pohvalo 
in napotke, kako naprej, učencu da vedeti, da je pri učenju lahko uspešen. Chowdhury in Kalu 
(2004, str. 247) zapišeta, da pozitivna povratna informacija pomaga ohranjati in krepiti 
učenčevo samozavest. Po C. Razdevšek Pučko (1999, str. 149) mora biti povratna informacija 
oblikovana tako, »da na otroka deluje spodbudno, mu omogoča pozitivno samopotrditev ali pa 
mu vzbuja zaupanje v njegove zmožnosti za izboljšanje«. Brez zaupanja v možnost uspeha bo 




Pri oblikovanju povratne informacije se mora učitelj nenehno spraševati, kako jo bo učenec v 
bodoče lahko uporabil. Glede uporabnosti Chowdhury in Kalu (2004, str. 244) zapišeta 
naslednje: »Povratna informacija je uporabna takrat, ko se nanaša na vedenje, ki ga je mogoče 
spremeniti, in ne na nekaj, česar ni mogoče spremeniti.« Pomembno je torej, da se nanaša na 
vidike učenčeve osebnosti, dejanja ali vedenje, ki jih lahko spremeni in ne na dejavnike, ki jih 







3.7 Možne težave pri oblikovanju in posredovanju kakovostne povratne informacije 
 
Pri oblikovanju povratnih informacijah se učitelji seveda lahko srečajo s številnimi težavami. 
B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 134) navajata, da si veliko visokošolskih učiteljev 
prizadeva za oblikovanje spodbudnih in koristnih, hkrati pa tudi realističnih povratnih 
informacij, vendar jim pogosto oviro predstavlja čas. Če je namreč število študentov zelo 
veliko, je za vse študente pravočasno posredovati kakovostno povratno informacijo zelo težko. 
Učitelji so torej pogosto v situaciji, ko oblikovanja kakovostne povratne informacije za vse, pa 
čeprav si tega zelo želijo, enostavno ne zmorejo. 
 
Pri zelo slabih izpitnih rezultatih se učitelji pogosto srečujejo s težavo, kaj ukreniti, da do tega 
ne bo več prišlo oziroma s težavo, kako ugotoviti, kje tiči vzrok za slabe rezultate. B. Marentič 
in C. Peklaj (prav tam) opozorita, da se premalo učiteljev zaveda, da se del vzroka za slabe 
rezultate lahko skriva v pomanjkljivosti njihovih učnih metod. Včasih bi bilo dobro, da bi se 
učitelj o tem zamislil in svoje metode skušal spremeniti oziroma prilagoditi. Prav tako učitelji 
krivdo za slabe rezultate na preizkusih znanj večkrat pripisujejo vse slabšim generacijam 
učencev, ki naj bi po njihovem mnenju v šolske klopi prihajali s skromnim predznanjem 
oziroma ki naj ne bi bili za učenje že od samega začetka zadostno motivirani in posledično ki 
naj v povezavi s svojimi metodami dela ne bi bili pripravljeni nič ukreniti (prav tam). Avtorici 
menita, da strokovnjaki poudarjajo ravno nasprotno in zapišeta, da se po njihovem mnenju 
dober  univerzitetni učitelj zaveda, da študentje posamezne generacije lahko učno situacijo in 
izpitne zahteve dojemajo na drugačen način, da se na preverjanje lahko pripravljajo drugače 
kot so se njihovi predhodniki in da si v skladu s tem prizadeva za sprotno spreminjanje, 
prilagajanje in razvijanje metod poučevanja (Prosser in Trigwell 2000 v Marentič Požarnik in 
Peklaj 2002, str. 135). 
 
Avtorici v nadaljevanju navajata še Biggsa (1999), ki je v povezavi z obravnavano temo podal 
naslednji komentar: »Seveda obstajajo omejitve, ki so zunaj učiteljevega nadzora, na primer v 
študentovih sposobnostih. Vendar je cela vrsta drugih stvari, na katere lahko vplivamo – in 
izkoristiti vse to je bistveno za dobro poučevanje. Kakovost visokošolskega poučevanja je 
dandanes v tem, da znamo večino študentov pripraviti do učinkovite uporabe višjih spoznavnih 
procesov – do tega, kar akademsko sposobnejši študentje delajo sami od sebe.« (Biggs 1999 v 
Marentič Požarnik in Peklaj 2002, str. 135) 
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3.8 Kakovostna povratna informacija za kakovostni študij 
 
Kakovostni študij je aktiven študij, to pomeni, da je usmerjen v študenta in ne v učitelja. Učenec 
ima praviloma več kontrole nad svojim učnim procesom in je za svoje učenje tudi bolj 
odgovoren, učitelj pa si prizadeva ustvariti čim bolj prožno učno okolje, dati prostor različnim 
učnim potrebam in stilom študentov ter jih nenehno spodbujati (Puklek Levpušček in Marentič 
Požarnik 2005, str. 22) . 
 
Povratna informacija lahko predstavlja gonilo učenja. Med drugim je pomembna tudi za to, da 
usmerja študenta in mu omogoči, da ostane na poti do zadanega cilja. Povratna informacija ne 
igra zgolj funkcije ocene ali rezultata, temveč si prizadeva tudi za to, da učenec napreduje (prav 
tam, str. 243).  
 
Hattie in H. Timperley (2007) značilnosti kakovostne povratne informacije prikažeta s 
pomočjo naslednje sheme: 
 
(Hattie in Timperely 2007, str. 87) 
 
 
3.8.1 Primera modelov posredovanja kakovostne povratne informacije 
 
Modeli povratne informacije so povezani s teorijami učenja (behaviorizem, 
konstruktivizem...). Med najpogosteje sprejete modele posredovanja povratne informacije 
prištevamo Pendletonova pravila, ki jih je oblikoval Pendleton (1984) in pa model ALOBA, 




• večja prizadevanja in uporaba učinkovitejših strategij ali
• opuščanje, brisanje, zniževanje ciljev.
Učitelji
• zagotavljanje primernih izzivov in specifičnih ciljev
• pomagati študentom, da jih dosežejo preko učinkovitih učnih strategij in povratnih informacij
Namen
Zmanjšati odstopanje med trenutnim razumevanjem oz. uspešnostjo in željenim ciljem
Učinkovita povratna informacija odgovarja na tri vprašanja
Kam grem? (cilji)
Na kakšen način grem?
Kako naprej?


















Pendletonova pravila  
 
Pendleton (1984) je v zvezi s posredovanjem povratne informacije oblikoval naslednja pravila: 
 
1. Samoocenjevanje učenca: namen je potrditi, kar je bilo prav. 
2. Skupina opazovalcev potrdi, kar je bilo prav. 
3. Razprava o spretnostih, ki so potrebne za dosego uspešnega rezultata. 
4. Samoocenjevanje učenca: kaj bi lahko naredil bolje; analiza možnih alternativnih 
pristopov. 
5. Opazovalec/skupina predlaga alternativne pristope (če je potrebno). 
6. Učenčeva povratna informacija učitelju: povzetek vsebine povratne informacije in pristopi. 
 
(Chowdhury in Kalu 2004, str. 245) 
 
 
Prednost navedenih pravil je, da se najprej osredotočijo na tisto, kar je učenec dobro opravil in 
s tem omogočijo, da se le-ta počuti varen. Kar se tiče pomankljivosti, velja predvsem poudariti 
dejstvo, da narava tovrstne informacije ni formativna, temveč bolj razsodna (prav/narobe) 
(prav tam). 
 
Model ALOBA (1997) 
 
 
(prav tam, str. 246) 
 
Silverman (1997) oblikuje metodo, pri kateri je namen določiti področja, kjer si učenec sam 
želi pomoči. Izhodišče predstavlja učenčev plan dela, v katerem navede, v čem bi si želel 
pomoči. Prepoznavanje težav s strani učenca samega omogoči, da se le-ta bolj zavzeto 
osredotoči na povratno informacijo in praviloma prepreči delovanje obrambnih mehanizmov, 
in sicer tudi takrat, ko je njena vsebina negativna (prav tam). Po identifikaciji težav sledi 
Učenec razmisli o področjih, kjer bi potreboval pomoč
Naloge/cilji, ki jih je potrebno doseči – identificirati 
Naloge predvidevajo učno vadbo za učenca in mentorja
Učenec in mentor predlagata veščine za doseg rezultata
Mentor pohvali dosežke, predstavi 
teorije
Treniranje veščin za dosego rezultata
Mentor povzame veščine, ki so bile potrebne za doseg rezultata
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oblikovanje nalog in ciljev, ki bi si jih učenec želel doseči, pri čemer mu pomaga moderator. 
Slednji se v pogovoru z učencem osredotoča predvsem na veščine, ki so potrebne za dosego 
zadanih ciljev – presoji se skuša izogibati. Cilj moderatorja ni presojati učenčeve napake, 
temveč doseči zadani cilj z naborom spretnosti, ki mu jih moderator predstavi, kar po mnenju 
Chowdhuryja in Kaluja (prav tam) odraža pravo filozofijo povratne informacije. Ko se učenec 
seznani z veščinami, sledi lastno reševanje problemov in samoocenjevanje, kar mu omogoča, 
da je v proces aktivno vključen. Učenec se ves čas osredotoča na doseganje želenega rezultata. 
Naloga skupine in/ali moderatorja ni kritika neuspeha temveč pomoč pri iskanju alternativnih 
veščin reševanja problema. Gre za interakcijo, v okviru katere so si vsi udeleženci enakopravni 
in ki vsem udeležencem omogoča, da se iz nje nekaj naučijo. Ko udeleženci vajo zaključijo, 
povzamejo in poudarijo veščine, ki so potrebne za dosego določenega rezulata in oblikujejo 
konceptualni okvir (prav tam, str. 247). Model ALOBA odgovornost za uspeh pripisuje učencu. 
 
 
3.8.2 Smernice za posredovanje kakovostne povratne informacije 
 
Po mnenju M. Dostal (2015, str. 27) je učitelj tujega jezika dolžan učencu zagotoviti povratno 
informacijo, hkrati pa mora tudi učenec povratno informacijo uporabiti, si prizadevati za 
odpravo napak in izboljšavo jezika, ki se ga uči. Da bi oblikovanje kakovostne povratne 
informacije učitelju lahko čimbolj olajšali, so si številni avtorji prizadevali oblikovati smernice 
za čim bolj učinkovito posredovanje. V nadaljevanju bomo povzeli smernice po B. Kosevski 
Puljić (2007), V. J. Shute (2008) ter B. Marentič Požarnik in A. Lavrič (2015), vmes pa navedli 
še kakšno dodatno priporočilo nekaterih drugih avtorjev.  
 
B. Kosevski Puljić (2007) v povezavi s posredovanjem in sprejemanjem povratne informacije 
oblikuje naslednji seznam pravil: 
 
- Povratno informacijo daj takrat, ko jo oseba, ki ji je namenjena, lahko tudi sliši. 
- Povratna informacija mora biti čim bolj izčrpna in konkretna. 
- Pri sporočanju naj bodo tvoje zaznave res le zaznave, domneve res le domneve in 
občutki res le občutki. 
- Povratna informacija naj  opazovane osebe ne bi analizirala, ampak sporočala tvoj 
osebni vtis. 
- Povratna informacija mora vsebovati tudi pozitivne občutke in zaznave. 
- Povratna informacija se lahko nanaša samo na določeno konkretno vedenje – ljudje in 
vtisi se namreč nenehno spreminjajo. 
- Povratna informacija naj bi bila čim hitreje na vrsti (na primer po opazovanju). 
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- Sprejemanje povratne informacije je najugodnejše takrat, ko si ta oseba to želi. 
- Ni nujno, da vedno in ob vsakem času sprejmeš povratno informacijo. 
- Ko sprejemaš povratno informacijo, najprej pozorno poslušaj. Ne opravičuj svojih 
dejanj že vnaprej, saj nisi za to na svetu, da ustrezaš ljudem okoli sebe.  
 
(Kosevski Puljić 2007, str. 89–90) 
 
V. J. Shute (2008) meni, da je pri posredovanju povratne informacije potrebno upoštevati 
naslednja pravila: 
 
- Povratna informacija naj bo osredotočena na opravilo in ne na učenca. 
- Vsebina povratne informacije naj bo podrobna, cilj posredovanja pa izboljšanje učenja. 
Podrobno povratno informacijo predstavite v obvladljivih enotah.  
- Sporočilo povratne informacije naj bo specifično in jasno. 
- Ohranite povratne informacije čim bolj preproste, hkrati pa ne preveč preproste 
(oblikovane zgolj na podlagi potreb učencev in omejitev pri poučevanju). 
- Zmanjšajte negotovost med rezultati in cilji.  
- Povratne informacije naj bodo objektivne in nepristranske, posredovane v pisni obliki 
ali preko računalnika.  
- Preko povratne informacije spodbujajte usmerjenost učencev k učnim ciljem.  
 
(Shute 2008, str. 177–178) 
 
Dobro bi bilo, da bi se s smernicami za učinkovito posredovanje in sprejemanje povratne 
informacije bodoči učitelji podrobno seznanili že tekom študija. B. Marentič Požarnik in A. 
Lavrič (2015) v povezavi s tem zapišeta naslednjo misel: »Za učiteljevo strokovno rast je 
bistvenega pomena kakovost izkustvenega učenja med študijem, v obdobju pripravništva in 
tudi pozneje.« (Marentič Požarnik in Lavrič 2015, str. 8)  Med študijem bi bilo torej potrebno 
študente, predvsem preko izkustvenega učenja, čim bolje usposobiti za posredovanje 
kakovostne povratne informacije. Podobnega mnenja je tudi C. Bosc-Miné (2014), ki med 
drugim zapiše: 
 »Podrobno poznavanje značilnosti in funkcij povratne informacije bi lahko omogočilo, 
da ta ne bi bila več nejasno posredovana brez poznavanja načinov, kako si jo bodo učenci 
lahko interpretirali oziroma je ne bodo sploh upoštevali. Ozaveščanje nekaterih 
študentov v povezavi z njihovim neupoštevanjem povratne informacije bi lahko 
omogočilo, da učitelji omenjene informacije ne bi več posredovali v prazno in da bi 
študentje od posredovane pomoči preko učiteljeve povratne informacije resnično imeli 
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koristi. In končno, povratno informacijo, ki jo za študenta oblikuje učitelj, bi si lahko 
študent oblikoval tudi sam. Osebna povratna informacija igra ključno vlogo pri usvajanju 
avtonomije v okviru pridobivanja znanja.« (Bosc-Miné 2014, str. 347)  
Avtorica torej meni, da bi bilo v okviru izobraževanja za učiteljski poklic študente potrebno 
usposobiti za oblikovanje svoje lastne povratne informacije. B. Marentič Požarnik in A. Lavrič 
(2015, str. 8) prav tako poudarita, da se med pedagoškim izobraževanjem učiteljev veliko 
pozornosti usmerja »naprej«, tj. v oblikovanje kvalitetnih učnih priprav, premalo pa »nazaj« – 
refleksiji in analizi načrtovanja pouka se, po njunem mnenju, posveča premalo pozornosti. 
Učitelje bi bilo torej po izpeljani učni uri dobro spodbuditi k pisanju refleksije oziroma 
osebnega dnevnika razmišljanja.  
 
Med izobraževanjem učiteljev slednji prejmejo povratno informacijo tudi s strani svojih 
kolegov oziroma opazovalcev. Ti naj kolegov ne zgolj kritizirajo in posredujejo navodil »kako 
bi lahko naredili bolje«, temveč naj si prizadevajo za to, da v odprtem vzdušju zaupanja in 
varnosti študenta s primernimi vprašanji izzovejo k lastnemu razmisleku o učni uri, ki jo je 
izpeljal (prav tam, str. 9). To med drugim poudarita tudi Chowdhury in Kalu: »In končno, ko 
govorimo o povratni informaciji, govorimo o komunikaciji. Ključne sposobnosti so poslušati 
in spraševati, ne pa povedati in ponujati rešitev.« (Chowdhury in Kalu 2004, str. 247) 
 
Sprejemanje in posredovanje povratnih informacij med kolegi pa se s študijem ne bi smelo 
zaključiti, nadaljevati bi se moralo tudi v poklicnem življenju. B. Marentič Požarnik in A. 
Lavrič (2015, str. 9) tu navajata Hattie (2013), ki je ugotovil, »da sprotna informacija učitelju 
o njegovem poučevanju in učinkih na učence s strani ravnatelja, kolegov, zunanjih 
strokovnjakov in tudi samih učencev, izjemno močno vpliva na kakovost pouka in tudi na 
dosežke učencev«  (Hattie 2013 v prav tam). 
 
Posebna oblika povratne informacije, ki je veliko bolj neposredna in ki se v sodobnem času 
vse bolj uveljavlja, je videopovratna informacija. Ta omogoča, da lahko situacijo oziroma 
določene dele situacije večkrat opazujemo in se osredotočimo na več različnih vidikov. 
Tovrstna povratna informacija je zelo uporabna v analizi učne interakcije, in sicer ko se bodoči 
učitelji učijo poučevanja, pa tudi kasneje, ko učitelji že poučujejo. B. Marentič Požarnik in A. 
Lavrič (2015) sta preko študije primera o mininastopih z videopovratno informacijo na 
seminarjih Osnove visokošolske didaktike 2013/2014 visokošolske učitelje skušali usposobiti 
za dajanje in sprejemanje povratne informacije ter s pomočjo videopovratne informacije 
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spodbuditi k razmisleku o svojem poučevanju (Marentič Požarnik in Lavrič 2015, str. 11–14). 
Predavateljici sta udeležence spodbujali k refleksiji, jih izobraževali preko predavanj, študija 
literature, domačih nalog, izdelave aplikativne seminarske naloge, mininastopov, vzajemnih 
hospitacij in dnevnika razmišljanja. Po mnenju avtoric si je pri posredovanju povratne 
informacije potrebno prizadevati za:  
 
- »sendvič« tehniko podajanja povratne informacije (tj. da najprej povemo, kaj je bilo 
dobro, nato navedemo pomanjkljivosti, na koncu pa spet izpostavimo dobro), 
- posredovanje povratne informacije v obliki »jaz« stavkov, ki se osredotočajo predvsem 
na konkretna opažanja in obsegajo vidike ravnanja, ki jih nastopajoči lahko spremeni, 
- opozarjanje tako na pozitivne strani nastopa kot tudi na pomanjkljivosti, 
- posredovanje povratne informacije v varnem okolju medsebojnega zaupanja, npr. po 
večkratnih srečanjih, ko so udeleženci pripravljeni sprejeti kritike tudi pred celotno 
skupino.  
(prav tam, str. 12) 
 
Avtorici prispevek zaključita z naslednjo mislijo: »Povratna informacija o lastnem poučevanju, 
dobljena iz raznih virov, [...] je vsekakor nujna in nepogrešljiva, a premalo uveljavljena 
sestavina spodbujanja profesionalne rasti učiteljev in to vseh – od osnovnošolskih do 
univerzitetnih.« (prav tam, str. 14)   
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EMPIRIČNI DEL  
 
1. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Povratna informacija igra v procesu učenja in pouka pomembno vlogo. C. Bosc-Miné (2014, 
str. 316) zapiše, da je vprašanje učinkovitosti povratne informacije, s katero naj bi si prizadevali 
izboljšati proces študija, največkrat ključno tako v šoli kot tudi na univerzi. Med drugim navaja 
ugotovitve nekaterih avtorjev (npr. Orrell, tudi Jolly in Boud), da imajo lahko študenti pri 
prepoznavanju pomena in koristi povratnih informacij včasih težave, oziroma še več, da lahko 
določeni študentje povratnih informacij v procesu učenja sploh ne upoštevajo (prav tam, str. 
342). Podobno problematiko smo zaznali tudi v osebni komunikaciji z nekaterimi 
visokošolskimi učitelji francistike, ki pri svojem delu opažajo, da študentov povratna 
informacija pogosto ne motivira dovolj in da v veliko primerih na dolgi rok bistveno ne 
pripomore k izboljšanju učnih rezultatov. To problematiko se nam je v prvi vrsti zdelo potrebno 
raziskati zato, ker je v okviru študija jezika brez upoštevanja povratne informacije težko 
napredovati, po drugi strani pa tudi, ker je v povezavi s študijskim programom Francistika še 
nihče ni raziskal. Po našem mnenju je analiza tovrstnih problemov za zagotavljanje 
kakovostnega vzgojno-izobraženega dela nujna.  
 
Z raziskavo smo želeli preučiti, kakšen pomen povratni informaciji pripisujejo študenti in 
visokošolski učitelji v procesu prvostopenjskega študija francistike. Zanimalo nas je predvsem, 
kako pojmujejo vpliv povratne informacije na sam proces študija, na motivacijo študentov in 
na njihov odnos z učiteljem. V okviru raziskave smo želeli preučiti stališča študentov o načinu 
posredovanja povratne informacije, o vlogi učitelja in o vlogi njih samih pri upoštevanju le-te 
in pa predvsem o nujnosti učiteljeve povratne informacije in razlogih za to. Želeli smo tudi 
ugotoviti, kako se spoprijeti s problemom prepoznavanja funkcij povratne informacije pri 
študentih. 
 
2. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
Raziskovalna vprašanja smo razdelili v dva sklopa. Prvi sklop zajema vprašanja, na katera smo 
odgovore iskali s pomočjo intervjujev, ki smo jih izvedli z učitelji v prvostopenjskem programu 
francistike, na tista v drugem sklopu pa smo odgovore iskali s pomočjo fokusne skupine, ki 
smo jo izvedli s študenti tega programa.  
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2.1 Prvi sklop raziskovalnih vprašanj 
 
1. Kako visokošolski učitelji opredeljujejo kakovostno povratno informacijo? Katere 
informacije bi po njihovem mnenju morala vsebovati? 
2. Kakšen je po mnenju visokošolskih učiteljev namen posredovanja povratne 
informacije? 
3. Kdaj, kako pogosto in na kakšen način je po mnenju visokošolskih učiteljev povratno 
informacijo potrebno posredovati? 
4. Kakšna povratna informacija po mnenju visokošolskih učiteljev študente bolj motivira 
in kakšna bolj demotivira za študij? 
5. Kako se po izkušnjah visokošolskih učiteljev študentje odzivajo na posredovane 
povratne informacije? Kaj vpliva na njihov odziv? 
 
2.2 Drugi sklop raziskovalnih vprašanj 
 
1. Kako študenti pojmujejo kakovostno povratno informacijo?  
2. Kakšen je po mnenju študentov namen posredovanja povratne informacije? 
3. Kdaj, kako pogosto in na kakšen način bi si študentje želeli prejeti povratno 
informacijo? 
4. Kakšna učiteljeva povratna informacija študente bolj motivira in kakšna bolj 
demotivira za študij?  
5. Kako se študentje odzivajo na posredovane povratne informacije in kaj na njihove 
odzive vpliva? 
 
3. OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo, ki jo Sagadin (1993) definira 
kot metodo, s pomočjo katere »spoznavamo pedagoško polje na nivoju vprašanja, kakšno in 
kolikšno je nekaj, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali« (prav tam, str. 12). 
 
Za epistemološko izhodišče naše raziskave smo izbrali kvalitativno raziskovalno paradigmo. 
Mesec (1998) v svojem delu Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu s pojmom 
kvalitativna raziskava označuje »raziskavo, pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, 
zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi 
obdelano in analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in 
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brez operacij nad števili« (prav tam, str. 26). V nadaljevanju Mesec definira načela kvalitativne 
metodologije, ki naj bi jih raziskovalec upošteval pri svojem delu. Prvo načelo je, da 
raziskovalec prisluhne ljudem, ki jih preučuje, naj pri svoji raziskavi upošteva tudi vidik 
raziskovanega in ne raziskuje zgolj tistega, kar zanima njega osebno: »Izhodišče kvalitativne 
raziskave so predvsem stvarni, praktični, vsakdanji problemi ljudi, ne toliko teoretični problemi 
posamezne vede. Pri kvalitativnem raziskovanju naj bi izbrali problem, ki je pomemben za 
ljudi, ki so udeleženi v raziskavi.« (prav tam, str. 28–29) Pri tovrstni raziskavi je potrebno 
upoštevati doživljanje ljudi, ki so v problemski situaciji in problem oblikovati z njihovega 
vidika  (prav tam, str. 30). Poleg vsega naštetega si je treba prizadevati tudi za odprtost za 
različne podatke o družbeni stvarnosti, kar po Mescu predstavlja »temeljni pogoj znanstvene 
objektivnosti« (prav tam, str. 31). Od raziskovalca se pričakuje, da pred izpeljavo raziskave 
preuči čim več različnih teorij, da bo potem lahko odprt za različne interpretacije pridobljenih 
rezultatov (prav tam, str. 32). Ljudi naj raziskuje kot posameznike, skupine in skupnosti pa 
»kot celote v njihovem realnem vsakdanjem kontekstu« (prav tam, str. 33). 
 
 
4. OPIS PROUČEVANE POPULACIJE 
 
V kvalitativno raziskavo, ki je potekala junija 2019 v prostorih Filozofske fakultete Univerze 
v Ljubljani, so bile vključene tri visokošolske učiteljice francistike in šest študentov 
dodiplomskega študija francistike. Raziskavo smo začeli z intervjuvanjem visokošolske 
učiteljice, ki je v šolskem letu 2018/2019 poučevala predmet Francoščina v rabi 3. Nadaljevali 
smo z intervjuvanjem fokusne skupine, sestavljene iz šestih študentov francistike, ki so v 
šolskem letu 2018/2019 obiskovali 1., 2. ali 3. letnik dodiplomskega študija v omenjenem 
programu. Fokusno skupino sta sestavljala po dva študenta iz vsakega letnika, pri čemer smo 
si zabeležili odgovore vsakega študenta posebej. Glede na Skupni evropski jezikovni okvir 
(SEJO) so omenjeni študentje po znanju francoščine predvidoma na nadaljevalni stopnji 
oziroma stopnji učinkovitih uporabnikov (B2). V drugem delu raziskave smo intervjuvali še 
dve drugi visokošolski učiteljici, ki sta v zgoraj omenjenem šolskem letu poučevali predmeta 
Francoščina v rabi 1 in Francoščina v rabi 2. Predmete Francoščina v rabi 1, 2, 3 smo med 
drugim izbrali zato, ker praviloma tekom študija francistike študentje največ povratnih 




4.1 Visokošolski učitelji dodiplomskega študija francistike 
 
Intervjuvanci Delovna doba Uporabljena kratica v 
nadaljevanju 
Visokošolska učiteljica 14 let V1 
Visokošolska učiteljica  33 let V2 
Visokošolska učiteljica  21 let V3 
Tabela 2: Intervjuvani visokošolski učitelji 
 
4.2 Študenti dodiplomskega študija francistike 
 
Intervjuvanci Letnik dodiplomskega študija Uporabljena kratica v 
nadaljevanju 
Študent  2. Š1 
Študentka  1. Š2 
Študentka  3. Š3 
Študent  3. Š4 
Študentka  2. Š5 
Študentka  1. Š6 
Tabela 3: Intervjuvani študenti 
 
5. POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Najprej smo se skupaj z mentorico z omenjenega oddelka pogovorili o študentih in 
visokošolskih učiteljih, ki bi bili primerni za sodelovanje v naši raziskavi. Na podlagi tega smo 
nato oblikovali seznam intervjuvancev in se z njimi preko elektronske pošte dogovorili za 
ustrezni termin izvedbe intervjujev. 19. junija 2019 smo intervjuvali fokusno skupino šestih 
študentov dodiplomskega študija francistike, in sicer dva študenta iz prvega, dva iz drugega in 
dva iz tretjega letnika. Prizadevali smo si za to, da bi bil v vsakem paru po en predstavnik 
moškega in ena predstavnica ženskega spola. Ker se nekateri študenti raziskave niso mogli 
udeležiti, pa tudi ker moških predstavnikov na oddelku ni veliko, smo iz prvega letnika 
intervjuvali dve študentki. Pred izvedbo samega intervjuja smo na tajništvu oddelka za 
romanske jezike in književnosti rezervirali prosto učilnico. Poskrbeli smo, da je bil prostor kar 
se da tih in udoben. Mize smo poravnali v ravno vrsto, na kartice smo napisali imena študentov 
in jih prosili, da se usedejo na dodeljeno mesto, in sicer po vrsti od prvega do tretjega letnika. 
Pred pričetkom intervjuja smo se študentom na kratko predstavili in jih seznanili s predmetom 
svoje raziskave. Nato smo jih povprašali, ali bi lahko njihove odgovore posneli in s tem so se 
vsi strinjali. Pred začetkom intervjuja smo jim postavili še vprašanja o starosti in letniku študija. 
Intervju je vseboval 7 vprašanj, trajal pa je 90 minut. Vlogo moderatorja intervjuja smo prevzeli 
 58 
sami in na vsako vprašanje, ki smo ga postavili, je posamezni študent odgovarjal individualno. 
Kasneje, pri analizi odgovorov, smo seveda njihova imena anonimizirali. Če je med 
pogovorom kateri izmed intervjuvancev pozabil, kako se je glasilo izvorno vprašanje, smo ga 
seveda ponovili. In prav tako smo se tudi sami, če katerega od njihovih odgovorov nismo 
povsem razumeli, o ustreznosti našega razumevanja prepričali tako, da smo odgovor za njimi 
še enkrat povzeli.  
 
Poleg intervjujev s študenti smo izvedli še tri polstukturirane intervjuje z učiteljicami 
predmetov Francoščina v rabi 1, Francoščina v rabi 2 in Francoščina v rabi 3, ki so bili prav 
tako sestavljeni iz 7-ih vprašanj. Vsi omenjeni intervjuji so potekali individualno, in sicer v 
kabinetih izbrane visokošolske učiteljice 19. in 20. junija 2019. Posamezni intervju je trajal 
povprečno 30 minut. Prav tako kot študentom smo tudi njim pred samo izvedbo intervjuja na 
kratko predstavili predmet naše raziskave in jih povprašali, ali lahko intervju snemamo. Ker so 
se vse intervjuvane učiteljice s tem strinjale, smo intervjuje dokumentirali v obliki zvočnih 
datotek s pomočjo digitalnega diktafona in nato analizirali transkripte. Visokošolskim 
učiteljicam smo pred izvedbo intervjuja postavili še vprašanja o starosti, izobrazbi, delovni 
dobi in predmetu poučevanja. Tudi visokošolskim učiteljicam smo na koncu dali možnost, ali 
bi želele še kaj dodati, nato pa se jim zahvalili za sodelovanje in s snemanjem zaključili. 
 
6. OBDELAVA PODATKOV 
 
Individualne polstrukturirane intervjuje smo analizirali po postopku kvalitativne analize 
podatkov, ki jo Mesec (1998, str. 103) deli na šest ključnih korakov: (1) urejanje gradiva, (2) 
določitev enot kodiranja, (3) odprto kodiranje, (4) izbor in definiranje relevantnih pojmov in 
kategorij, (5) odnosno kodiranje in (6) oblikovanje končne teoretične formulacije. Pomagali 
smo si s tabelami, ki so sestavljene iz kodirnih enot, kod in kategorij. Študente in visokošolske 
učitelje smo anonimizirali in poimenovali z oznakami Š1, Š2, Š3, Š4, Š5, Š6 (Š–študent) oziroma 
V1, V2, V3 (V–visokošolski učitelj).  
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7. UGOTOVITVE IN INTERPRETACIJA 
 
Pred analizo odgovorov na vprašanja bi radi opozorili, da se mnenje študentov ne navezuje 
zgolj na izkušnje pri predmetih Francoščina v rabi 1, 2, 3, temveč na izkušnje pri predmetih 
dodiplomskega študija francisitke na splošno. 
 
7.1 OPREDELITEV KAKOVOSTNE POVRATNE INFORMACIJE  
 
7.1.1 Visokošolske učiteljice 
 




V1 ustna in pisna ustna in pisna 
V3 ocena sama po sebi, [...] pa procenti, ki jih doseže na izpitu 
 
najboljšo sliko študent dobi, če pride na razgovor 
 
V2 poprava, ampak zraven tudi razlaga 
 
poprava in razlaga 
V1 študentu omogoča, da ve, kje [na poti do cilja] je, in da 
ima neposredno informacijo o tem, kar je pravkar ustvaril 
 
orientacija na poti 
do cilja 
 
Tabela 4: Definicija kakovostne povratne informacije (visokošolske učiteljice) 
 
Intervjuvane učiteljice smo najprej prosili, da opredelijo kakovostno povratno informacijo in 
nato povprašali, kakšna bi po njihovem mnenju morala biti njena vsebina. Učiteljici V1 in V3 
menita, da si mora učitelj pri posredovanju povratne informacije prizadevati za to, da jo 
posreduje tako v ustni kot tudi v pisni obliki. V3 kot primer navede pisni izpit, pri katerem 
povratno informacijo sicer predstavlja že ocena oziroma odstotki, ki jih je učenec dosegel, 
vendar po njenem mnenju to ni dovolj: »Ocena sama po sebi, [...] recimo, če govorimo o 
izpitih, nekaj pove. Pa procenti, ki jih doseže na izpitu. Potem pa seveda spodbujam študente, 
da pridejo na govorilne ure oziroma zelo cenim, če pridejo na vpogled izpita, ker se mi zdi, da 
s tem lahko individualno predebatiramo stvari. [...] Najboljšo sliko študent dobi, če pride na 
razgovor.« Učiteljica V2 meni, da bo najbolj kakovostne povratne informacije študent deležen 
takrat, ko se bo z njim lahko individualno pogovorila. Za ustno povratno informacijo sicer 
velja, da je praviloma manj formalna od pisne, vendar tudi omenjeni učiteljici opozorita na 
dejstvo, da je preko ustne povratne informacije učitelj z učencem v bolj neposrednem stiku. Iz 
 60 
odgovorov učiteljic je mogoče sklepati, da je po njihovem mnenju kakovostna povratna 
informacija tista, ki študentu pomaga razumeti, kje na poti do cilja trenutno je in ki mu 
omogoča, da lahko napreduje. Učiteljica V2 na tem mestu izpostavi, da kakovostna povratna 
informacija lahko pomaga tudi učitelju – z željo, da bi študent lahko čim bolj napredoval, lahko 








Š1 da mi ta povratna informacija da [...] nek napotek v 
kakšno smer naj bi se izboljšal 
orientacija na poti 
do cilja 
Š6 da gre za konstruktivno kritiko, na katero se lahko 
konkretno oprem, z dejanskimi primeri, in da lahko 




Tabela 5: Definicija kakovostne povratne informacije (študenti) 
 
Prvo vprašanje, ki smo ga postavili študentom, je bilo, kako pojmujejo kakovostno povratno 
informacijo. Večina se je pri odgovarjanju na to vprašanje že podrobneje navezala na njeno 
vsebinsko komoponento (analiza le-te sledi pri drugem vprašanju), zato smo tukaj izpostavili 
le odgovora, ki rišeta predvsem neko splošno opredelitev tega pojma. Š1 je pri svoji opredelitvi 
poudaril predvsem vidik orientacije na poti k zadanem cilju, Š6 pa konstruktivnost in 
konkretnost, ki sta po njenem mnenju pogoj za možnost kasnejšega izboljšanja znanja.  
 
Če odgovore intervjuvanih študentov primerjamo z odgovori intervjuvanih učiteljic, opazimo, 
da kakovosto povratno informacijo definirajo zelo podobno. Menimo, da je ta ugotovitev 
dobra, saj bi jim lahko preveliko razhajanje v pojmovanju kakovostne povratne informacije pri 
skupnem delu predstavljalo veliko oviro. Ugotovitve o podobnostih in razlikah pri 
opredeljevanju smo podrobneje analizirali pri drugem vprašanju, se pravi vprašanju o vsebinski 




7.2 VSEBINA KAKOVOSTNE POVRATNE INFORMACIJE 
 
7.2.1 Visokošolske učiteljice 
 





V1 informacije tako o vsebini kot tudi o obliki 
 
informacije o 
vsebini in obliki 
izdelka 
 
V2 informacija, ki mi omogoča, da izboljšam podajanje snovi 













Tabela 6: Vsebina kakovostne povratne informacije (visokošolske učiteljice) 
 
Glede vsebinske komponente povratne informacije so intervjuvane učiteljice zelo raznoliko 
odgovarjale. V3  meni, da mora biti povratna informacija vsebinsko kar se da natančna. Za V1  
je  kakovostna povratna informacija tista, ki vsebuje informacije tako o vsebini kot tudi obliki 
izdelka. V2 poudari, da povratna informacija ne sme vsebovati zgolj poprave napak, temveč 
tudi razlago, zakaj določena rešitev ni bila pravilna. Poleg tega meni, da lahko učitelj s pomočjo 
kakovostne povratne informacije postopoma stopnjuje študentovo angažiranost: »[...] da je 
poprava, ampak zraven tudi razlaga. [...] Da spodaj napišete [veznik] qui, ker... [...] Res se mi 
zdi, da jih po eni strani prisilim, da naredijo več, kot bi verjetno naredili sami, ampak se mi 
zdi, da je to zanje zelo dobro, potem pa tudi jaz gledam te razlage in vidim, [...] če so prave, 
tako da mi potem ni težko napisati prave razlage. […] V prvem letniku, recimo prvi semester, 
[...] popravljam res vse, [...] potem v drugem že recimo tisto, kar se meni zdi, da so osnovne 
zadeve pri slovnici, [...] samo podčrtam, [...] ampak ne popravljam več. [...] njihov angažma 
se stopnjuje.« Razlage naj bi študentu torej na začetku, recimo v prvem semestru prvega 
letnika, v celoti posredoval učitelj, nato pa naj bi razlage skušal počasi oblikovati študent sam, 
učitelj pa bi jih zgolj preveril. Tu lahko prepoznamo prehod od strogo eksplicitne povratne 
informacije k vedno bolj implicitni. Pri eksplicitni praviloma študent pri popravi nima aktivne 
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vloge, pri implicitni pa mora napake s pomočjo navodil študent največkrat odkriti sam in je 
posledično načeloma miselno bolj aktiven. Podobna prepričanja kot so jih podale 
intervjuvanke, najdemo tudi v strokovni literaturi. Hattie in H. Timperley (2007, str. 92) 
navajata, da obstaja veliko dokazov, da je zagotavljanje specifičnih povratnih informacij 
praviloma učinkovitejše od zagotavljanja zgolj golih ocen. Poleg informacij o trenutnem 
stanju, pa naj po mnenju visokošolskih učitelji vsebuje tudi predloge za izboljšanje rezultatov. 
Tu lahko prepoznamo elemente, ki jih je v svoji definiciji izpostavila C. Razdevšek Pučko 
(1997, str. 136), in sicer, da s povratno informacijo učitelj učencu pove, katero stopnjo znanja 
je dosegel, ga spodbudi k odpravljanju pomanjkljivosti, ki so še prisotne ter mu tudi pokaže 
pot, kako bi napake lahko učinkovito odpravil. Menimo, da učiteljice dobro poznajo poglavitne 
značilnosti kakovostne povratne informacije. Med drugim se zavedajo tudi, da posredovanje 
kakovostnih povratnih informacij predstavlja možnost za napredovanje ne samo študentom, 








Š2 da drugačen pogled oziroma pokaže način, kako bi se 
česa lotila 
 
orientacija na poti do 
cilja 
Š5 da bi se profesor dejansko usedel z vsakim študentom 
posebej [...] in pač povedal iskreno svoje mnenje o 
napredku študentov tekom celega leta 
 




Š3 da izpostavi moje napake […] zato, da jih lahko 
popravim 
Š4 kakovostna povratna informacija ne vključuje samo 
tega, kar je zelo narobe in kako bi se to dalo popraviti, 
ampak tudi, kaj je bilo prav in kaj je bilo dobro 
Š5 povedal dobre lastnosti, povedal slabe lastnosti in 
povedal tudi, kaj bi se lahko dalo še izboljšati 
Tabela 7: Vsebina kakovostne povratne informacije (študenti) 
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Po mnenju štirih od šestih intervjuvanih študentov kakovostna povratna informacija učencu 
omogoča izboljšanje znanja. Intervjuvanci Š1, Š3 in Š6 menijo, da kakovostna informacija 
učencu poda informacije o napakah, da jih ta nato lahko odpravi. Š4 meni, da se kakovostna 
povratna informacija osredotoča tudi na tisto, kar je študent naredil dobro: »Ko profesorica (X) 
popravlja naše eseje, kritike, se mi zdi zelo dobro, da označi tudi tisto, kar je pozitivno, s 
kakšnim komentarjem pohvali formulacijo in take stvari. [...] Na to dvoje bi se osredotočila, 
na popravljanje in izpostavljanje mojih napak, in pa pohvalo tam, kjer je pač na mestu.« 
Nadalje intervjuvanka Š6 poudari še, da mora biti povratna informacija konstruktivno 
naravnana in konkretna, saj lahko le na ta način ve, kaj točno sploh mora popraviti. Po mnenju 
študentov Š2 in Š5 vsebina kakovostne povratne informacije učencu pomaga tudi, da se lažje 
orientira na poti do cilja.  
 
Nekateri študenti poleg tega menijo , da je dobro, če kakovostna povratna informacija vsebuje 
tudi napotke, kako bi se posamezen študent lahko še izboljšal in alternativne rešitve pri 
reševanju določenega problema. Na tem mestu Š5 poudari še individualni aspekt povratne 
informacije: po njenem mnenju lahko učitelj kakovostno povratno informacijo  posreduje 
takrat, ko se individualno posveti vsakemu študentu posebej. 
 
Kot razliko v vsebinskem pojmovanju povratne informacije med učiteljicami in študenti bi 
izpostavili le, da mora kakovostna povratna informacija po mnenju študentov vsebovati tudi 
podatke o tem, kar so naredili dobro, pri čemer pa učiteljice tega pri prvem vprašanju niso 











7.3 NAMEN POSREDOVANJA POVRATNE INFORMACIJE 
 
7.3.1 Visokošolske učiteljice 
 








V3 da odpravljaš napake, da izboljšaš znanje čimprej, da 
tarčno delaš na tistih stvareh, v katerih se moraš izboljšati 
 
V1 študent bi rad vedel, ali je tisto, kar je ustvaril, kakovostno 
 




orientacija na poti 
do cilja 
V2 mislim, da je to zanje nujno potrebno, da oni res vedo, kje 
so in če napredujejo 
 
Tabela 8: Namen posredovanja povratne informacije (visokošolske učiteljice) 
 
V odgovorih vseh treh intervjuvanih učiteljic lahko zasledimo, da je po njihovem mnenju 
glavni namen povratne informacije formativni. Po mnenju V1 mora študent vedeti, ali je to, kar 
je ustvaril, dobro ali ne, saj brez tega ne more napredovati: »Glavni namen je formativen. [...] 
Študent bi rad vedel, ali je tisto, kar je ustvaril, kakovostno. [...] Učencu omogoča, da izve, kje 
se nahaja, če gre v pravo smer, če je bilo dobro, pa naj si bo glede vsebine ali oblike. [...] Brez 
povratne informacije, brez vrednotenja, ni učenja.« To prepričanje se tudi sklada z mnenjem 
D. Premrl (2011, str. 161) in C. Razdevšek Pučko (1999, str. 149). Avtorici zapišeta, da je 
poglavitna vloga kakovostne povratne informacije formativna, saj lahko z njeno pomočjo 
učenec nadzira lastne dosežke, hkrati pa mu predstavlja vodilo na poti do zadanih ciljev. Z 
dejstvom, da brez povratne informacije ni učenja in napredka, se prav tako strinjata tudi 
Chowdhury in Kalu (2004, str. 243). Po njunem mnenju funkcija povratne informacije ni zgolj 
podati oceno oziroma rezultat, temveč usmerjati študenta, mu omogočati, da ostane na pravi 
poti do cilja in mu omogočati, da napreduje ter s tem nenehno izboljšuje svoje znanje. Podobno 
mnenje si delita tudi Hattie in H. Timperley (2007, str. 87), ki kot glavni namen kakovostne 




7.3.2 Študenti  
 




Š1 služi naši izboljšavi, torej izboljšavi študenta 
 
napredovanju, pa to 
izboljšanje znanja 
Š2 da se učenec lahko izboljša, da lahko napreduje 
 
Š3 namenjena izboljševanju napak 
Š5 informacija, zaradi katere se potem študent zazre sam 
vase in sam dela na lastnem napredku  
 
Š1 da pač zaupaš in da imaš ta stik z učiteljem zaupanje in stik z 
učiteljem 
Š2 da se izkaže kot dober mentor, nekdo, ki mu lahko 
zaupaš 
 
Š6 strinjam z vidikom mentorstva, ki je poglavitnega 
pomena za to, da se sploh pride do kakršnegakoli 
napredka 
 
napredek za mentorja, ker vidi […], kako nek učenec pod 
njegovim/njenim mentorstvom hitrostno in tudi 
kakovostno napreduje 
 
iz tega tudi mentor sam dobi povratno informacijo iz 
vidika, kaj lahko spremeni pri načinu dela, da bi bili ti 
rezultati in izboljšave še boljši  
 
Š3 študenta spodbuja in služi kot neke vrste motivacija, 
sploh če gre za pozitivno povratno informacijo 
vir motivacije 
Š4 deluje kot nek stimulus, te spodbuja, da bi bil boljši, ne 
ravno zdaj pri [določeni] napaki, ampak generalno 
 
Tabela 9: Namen posredovanja povratne informacije (študenti) 
 
Iz odgovorov vseh intervjuvanih študentov je mogoče razbrati, da po njihovem mnenju 
povratno informacijo nekomu posredujemo zato, da bi izboljšal svoje znanje, napredoval in 
odpravil napake. Pomemben vidik povratne informacije, ki ga recimo učiteljice niso 
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izpostavile, je po mnenju študentov to, da jim povratna informacija omogoča vzpostaviti stik z 
učiteljem. Preko povratne informacije torej študenti ocenijo učitelja kot mentorja in pretehtajo, 
ali mu gre zaupati ali ne. Š6 izpostavi še, da je namen povratne informacije tudi ta, da glede na 
to, ali učenec po prejeti povratni informaciji napreduje ali ne, učitelj oceni svoje pedagoško 
delo. Študentoma Š3 in Š4 povratna informacija predstavlja tudi vir motivacije in ju spodbuja, 
da se v bodoče še bolj potrudita. Tudi tega, se pravi motivacijskega vidika, učiteljice pri tem 
vprašanju niso posebej omenjale.  
 
Menimo, da so ugotovitve o manjših razhajanjih v pojmovanju namena povratne informacije s 
strani visokošolskih učiteljic in študentov za našo raziskavo pomembne, saj iz podanih 
odgovorov lahko razberemo, da jo nekateri študenti, za razliko od učiteljic, jemljejo precej 
osebno (zaupanje in stik z učiteljem). 
 
7.4 ČASOVNI OKVIR IN NAČIN POSREDOVANJA POVRATNE INFORMACIJE 
 
7.4.1 Visokošolske učiteljice  
 
Kdaj, kako pogosto in na kakšen način je po mnenju visokošolskih učiteljev povratno 




V1 ko gre za ustno predstavitev [...] bodisi v nekaj urah bodisi 
v največ treh dneh 
 
včasih se zgodi, da jim povratno informacijo posredujem 
šele teden kasneje 
 
pisne izdelke pregledam in popravim do naslednjega 
srečanja ali v dveh, treh oziroma osmih dneh 
 
od nekaj ur do 
največ osem dni 
V2 vsako  uro  sproti, vsako uro 
 
V3 za take stvari, ki zadevajo vse, poskušam na urah, sproti, 
za ostale stvari pa jim svetujem, da pridejo na govorilne 
ure 
 
se mi pa zdi, da jaz kar pogosto 
 




V1 mislim, da je toliko pisnih kot tudi ustnih 
 
pisnih povratnih informacij je morda več, saj je za domačo 
nalogo več pisnih izdelkov 
 
pisni in ustni način 
posredovanja 
V3 sorazmerno, ustno in pisno 
 
se mi pa zdi, da tisto, kar je pisno, da bolj zaleže, ker 
ostane pač ena “sled” 
 
če jim povratno informacijo posredujem v pisni obliki, se 
počutim bolj pomirjeno 
 
Tabela 10: Časovni okvir in način posredovanja povratne informacije (visokošolske učiteljice) 
 
Le ena učiteljica (V1) je z nami delila natančne podatke o tem, v kolikšnem času po določenem 
ustnem ali pisnem preizkusu znanja študentom posreduje povratno informacijo: povratno 
informacijo, ki se navezuje na ustni preizkus, si prizadeva posredovati od nekaj ur pa do največ 
treh dni, povratno informacijo o pisnem preizkusu pa študentom vrne v roku enega tedna. 
Preostali učiteljici (V2 in V3) si prizadevata za to, da povratno informacijo posredujeta vsako 
uro oziroma sproti, V3 pa poudari še, da imajo študenti kadarkoli priložnost povratno 
informacijo prejeti na govorilnih urah. Glede načina posredovanja se učiteljici V1 in V3 
strinjata, da je povratno informacijo potrebno posredovati tako v pisni kot tudi ustni obliki, ob 
tem pa priznavata, da je mogoče pisnih povratnih informacij več, bodisi zato, ker imajo študenti 
več pisnih nalog kot pa ustnih, bodisi ker se sami zaradi tega počutita bolj pomirjeni. Na to, v 
kakšni obliki bodo povratno informacijo posredovale, lahko vpliva vrsta obveznosti, ki jo 
morajo opraviti (za pisni izdelek bodo praviloma prejeli pisno povratno informacijo, za ustno 
izražanje pa ustno), osebnost študenta (nekaterim bolj ustreza pisna, drugim ustna), preference 
učitelja (nekateri se počutijo bolj sigurne pri posredovanju povratne informacije v ustni, drugi 
v pisni obliki). Tudi po mnenju B. Kosevski Puljić (2007, str. 89–90) si moramo prizadevati za 
to, da povratno informacijo posredujemo čim hitreje, na primer po opazovanju, ob tem pa 
zapiše še, da bo oseba povratno informacijo najbolje sprejela takrat, ko si bo to res želela. Na 
to dejstvo opozori tudi Eržen (2014, str. 28), ki je na podlagi raziskav CERI ugotovila, da ima 
povratna informacija, ki je podana ob pravem trenutku in na ustrezen način še večji pozitivni 
vpliv na učenca kot pa takojšnja. Natančnega odgovora, kako pogosto bi bilo najbolj primerno 
posredovati povratno informacijo, ni. A. Tomić (2003, str. 56) zapiše, da pa si je vselej 
potrebno prizadevati za določeno kontinuiteto in ves čas misliti na to, da jo moramo učencu 
posredovati dovolj pogosto, da slednjemu omogočamo nenehni napredek.  
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7.4.2 Študenti  
 




Š3 najbolje čim bolj pogosto, mogoče enkrat na mesec […], 
da učitelj sestavi nek kratek sestavek 
enkrat mesečno 
Š4 optimalno bi bilo […] ves čas 
 
ves čas, sproti 
Š5 pri Francoščini v rabi [...], da bi se sproti povedalo  
Š1 kar se tiče pa ustnega izražanja, […] če je kakšna 
napaka, ki se večkrat ponovi pri večih učencih, da se jo 





Š3 učitelj mogoče med neko razredno debato beleži vse 
napake in da potem da skupno povratno informacijo 
 
Š6 kar se tiče pa govornega izražanja, [...] da se ne 
izpostavlja napak posameznika, ampak kot kolektiv 
 
Š1 v pisni obliki, […] da veš pač, kaj narobe pišeš, kakšne 
konstrukcije so napačne. Za ostale stvari pa je ustna 
povratna informacija, ker dobiš pač bolj stik s človekom, 
pa lahko vprašaš, če ti kaj ni jasno 
 
v pisni in ustni 
obliki 
Š2 meni se zdi pomembno [...] predvsem pri pisnem 
izražanju, 
 
v ustni obliki, da se nekako približaš učencu, mogoče ga 
še bolj nagovoriš 
 
Š3 sem za kombinacijo obojega, […] če gre za neko debato 
v razredu [...], jo bo [profesor] seveda dal v ustni obliki, 
če gre pa recimo za neko povratno informacijo, ki bi jo 
profesor dajal […] vsak mesec za nazaj, se mi pa zdi bolj 
primerna pisna oblika, ker […] se hitro pozabi stvari, ki 
jih slišimo in se k tej povratni informaciji še vedno lahko 
vrneš nazaj, [...] tudi lažje vidiš, kako si se izboljšal ali 
pa kje si nazadoval 
 
Š4 neko dobro razmerje med obojim 
Š5 če je zapisano, se lahko k temu vračaš  
 
kaj malega ustnega komentarja pa je vendar pozitivno za 
človeške odnose  
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Š6 sem absolutno za kombinacijo obojega, predvsem zaradi 
tega, ker [...] je vedno fino imeti nekje nek pisni 
povzetek, […] s katerim se lahko gre potem denimo na 
govorilne, kjer je pa možnost ustne, pogovorne povratne 
informacije, dodatne obrazložitve  
 
če bi se recimo osredotočali samo na pisni del, zmanjka 
pa neka osebna nota, ki je pa pomembna za dobro 
sodelovanje, mentorstvo in delo 
 
 
Š4 vsakega maternega govorca [sem] prosil, če me lahko res 
za vsako stvar popravi in samo tako lahko ti prideš do 
nekega nivoja 
 
s strani maternega 
govorca 
Tabela 11: Časovni okvir in način posredovanja povratne informacije (študenti) 
 
Trije od šestih intervjuvanih študentov (Š3, Š4, Š5) menijo, da bi povratno informacijo morali 
dobivati sproti oziroma čim bolj pogosto. Ob tem se seveda zavedajo, da je včasih za učitelja 
to lahko zelo težko zagotoviti, čeprav si tega želi. Š3 omeni še, da bi bilo po njenem mnenju 
dobro od učitelja enkrat mesečno prejeti kratek pisni povzetek o njegovem napredku. Kar petim 
od šestih študentov (Š1, Š2, Š3, Š5, Š6) se zdi pomembno, da učitelj povratno informacijo 
posreduje tako v pisni kot tudi ustni obliki: v pisni predvsem zato, da se k povratni informaciji 
lahko kasneje vrnejo, v ustni pa pretežno zaradi človeku bližnjega načina posredovanja. Iz 
odgovorov študentov lahko razberemo, da je nekaterim povratna informacija v ustni obliki 
lahko bolj stresna. O tem dejstvu je Š4 podala naslednje mnenje: »Mislim, da smo študentje 
preveč zakompleksani glede teh povratnih informacij, ki prihajajo sproti, recimo pri ustnem 
izražanju. Vedeti je treba, da te opazke in komentarji na noben način niso napad na osebo 
samo, ampak želijo popraviti tisto napako in študenta spodbuditi, da je drugič ne bo naredil. 
[...] Mislim, da smo Slovenci kot narod [...] zelo sramežljivi, bojazljivi in to epidemijo je treba 
nekako rešiti.« Iz odgovora lahko razberemo, da si nekateri študenti želijo spremeniti svoj 
pogled na povratno informacijo, da se zavedajo, da jim je učitelji praviloma ne posredujejo 
zato, ker bi jih želeli prizadeti, temveč zato, ker bi jim želeli pomagati pri izpoponjevanju 
znanja, vendar ne vedo, kako bi to negativno dojemanje kritike lahko pozitivno sprejeli. Kot 
ustrezen način posredovanja povratne informacije študenti Š1, Š3 in Š6 izpostavijo skupinsko 
povratno informacijo, da torej učitelj napake, ki se pojavijo pri več študentih, izpostavi pred 
celim razredom, vendar pri tem ne izpostavi neposredno, kdo je to napako naredil. Menimo, da 
je ta predlog zelo dober (iz osebne izkušnje vemo, da nekateri učitelji to tudi že izvajajo), saj 
ne samo to, da študentu, ki je napako naredil, omogoči, da jo popravi, temveč omogoči tudi 
tistim, ki je sicer tokrat niso naredili, da se z njo seznanijo. Š4 kot primer navede še 
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posredovanje povratne informacije s strani maternega govorca – na ta način naj bi se po 
njegovem mnenju študent naučil tudi kritično oceniti popravke.  
 
Tako intervjuvani študenti kot tudi učiteljice se strinjajo, da mora biti povratna informacija 
posredovana sproti in tako v ustni kot pisni obliki. Polovica študentov je kot ustrezen način 
posredovanja navedla še skupno ustno povratno informacijo, kjer učitelj pred razredom 
generalno izpostavi najpogostejše napake. Intervjuvane učiteljice tega posebej niso navedle, 
vendar iz osebne izkušnje vemo, da nekatere to že izvajajo. Glede na odgovore študentov bi 
bilo mogoče dobro, da bi to izvajale še pogosteje.  
 
7.5 POMANJKLJIVOSTI PRI POSREDOVANJU POVRATNE INFORMACIJE 
 
7.5.1 Visokošolske učiteljice 
 
Katere pomanjkljivosti opažajo visokošolski učitelji pri posredovanju povratnih informacij 




V1 časovni pritisk 
 
vsako minuto skušam kar najbolje izkoristiti, a priznam, 
da včasih [...] nimam časa  
 
pomanjkanje časa 
V2 če vidim, da joj, tisto uro pa imamo že veliko stvari in si 
rečem nič, bomo pa na koncu, če bo čas 
V2 če sem malo bolj utrujena  utrujenost 
V1 ker nimam poguma, da bi nekaj človeku povedala pred 








V3 mogoče koga užalim, pa narobe razumejo stvari, čeprav 
moram reči, da to res ni moj namen, trudim se biti 
korektna 
 






problem, da se malce preveč nagibam na to, da izpostavim 
samo tisto, kar v bistvu ni v redu 
 
morala bi malce delati tudi na spodbudi in na poudarku 
dobrih plati 
 
Tabela 12: Pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij (visokošolske učiteljice) 
 
Kot glavno pomanjljivost pri posredovanju povratne informacije intervjuvanki V1 in V2 
navajata pomanjkanje časa: 
 
V1: »Časovni pritisk. [...] Vsako minuto skušam kar najbolje izkoristiti, a priznam, da včasih 
tega ne naredim, ker nimam časa.« 
 
V2: »Če sem malo bolj utrujena ali pa če vidim, da joj, tisto uro pa imamo že veliko stvari in si 
rečem nič, bomo pa na koncu, če bo čas. Zaradi pomanjkanja časa, zaradi utrujenosti. [...] 
Absolutno bi se dalo še boljše ali pa bolj individualno. Imam občutek, da imam en tak predlog, 
ampak lahko bi bil bolj natančen. To pa mislim, da je dejansko zaradi pomanjkanja časa.« 
 
Na dejstvo, da učiteljem pogosto oviro pri oblikovanju kakovostnih povratnih informacij 
predstavlja čas, opozorita tudi B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 134). Avtorici 
poudarita, da si učitelji pogosto želijo oblikovati kakovostno povratno informacijo za vse, 
vendar včasih tega preprosto ne zmorejo. Tu se kaže tudi drugi dejavnik, ki ga V2 navaja kot 
oviro pri posredovanju povratne informacije, in sicer utrujenost. Včasih je število študentov 
oziroma število izdelkov, ki jih morajo popraviti tako veliko, da jih to lahko tako fizično kot 
tudi psihično povsem izčrpa. Učiteljica V1 priznava, da ji včasih primanjkuje tudi poguma – 
študentu povedati in obrazložiti, da nečesa res ni dobro opravil, namreč še zdaleč ni lahko. 
Učitelj si mora ves čas prizadevati za to, da je realen, hkrati pa tudi za to, da povratna 
informacija študenta povsem ne dotolče. Študenti se namreč na prejeto negativno povratno 
informacijo lahko zelo različno odzivajo, nekaterim lahko to predstavlja izziv, da si dokažejo, 
da lahko naredijo bolje, drugim pa upad motivacije in uporabo obrambnih mehanizmov. 
Učiteljica V2 meni tudi, da je njena povratna informacija premalo individualno usmerjena. Na 
to med drugim opozarjata tudi Pendleton (1984) in Silverman (1997), ki sta oblikovala dva 
izmed najpogosteje sprejetih modelov posredovanja povratne informacije. Oba avtorja v 
izhodišče postavita samoocenjevanje učenca, učitelja pa predstavita zgolj kot mentorja, ki ga 
vodi do želenega cilja. Kot pomanjkljivost intervjuvanka V3 izpostavi tudi težave v načinu 
komunikacije s študenti: »V anketah berem razne komentarje, da mogoče koga užalim, pa 
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narobe razumejo stvari, čeprav moram reči, da to res ni moj namen, trudim se biti korektna. 
Ampak ja, nekdo, ki ima probleme, po navadi so to študenti, ki imajo velike težave z jezikom in 
potem stvari vidijo po svoje in mogoče malo drugače. Komunikacija, način komunikacije, je 
mogoče težava. Samo v bistvu ne vem čisto dobro, kako bi to izboljšala, spremenila.« Kot smo 
že prikazali v teoretičnem delu, je komunikacija med učiteljem in učencem vse prej kot 
enostaven proces. Strmčnik zapiše, da si mora učitelj prizadevati za nenehno iskanje ravnovesja 
med svojo lastno vodečo vlogo in učenčevim samovodenjem učnega procesa, se pravi si 
prizadevati, da do učenca ne goji hierarhične distance in da je njuna komunikacija kar se da 
simetrična, hkrati pa ohranjati »na osebnostni avtonomiji in profesionalni nadrejenosti 
temelječo distanco« (Blažič idr. 2003, str. 99–100). V odnosu med učiteljem in učencem bo 
praviloma torej vedno prisotna neenakost, vendar si je po M. Bratanić (1991, str. 36) vselej 









Š2 mogoče sam pristop, [...] da je preveč, kako bi rekla, 
ostró 
preoster pristop, 
odnos do študentov 
Š5 odnos profesorjev do študentov na francistiki [se mi zdi] 
precej na majavih nogah 
 
jaz sem tudi že doživela od kakšnih profesorjev, da so mi 
rekli, da ne znam francosko, kaj delam tukaj, na 
francistiki 
 
Š3 v nekaterih primerih se daje povratno informacijo na 
stvari, ki se niti ne bi smele popravljati, recimo lastno 
mnenje ali pa lastna interpretacija  
 
da se ne osredotoča toliko na neko osebo, subjektivno 
mnenje in tudi da se ne daje subjektivnih vzgibov 





Š6 da se ne dovoli drugega mnenja 
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Š3 dobiš povratno informacijo: »Ne, to je narobe.« Vprašaš: 
»Zakaj?« In potem je tišina, ali pa: »Ker tako je, ker tako 
ni bilo mišljeno.« 







da zavijejo povratno informacijo na način, ki bi bil 
nezmotljiv, v smislu »Jaz to vem in ti ne, in to je 
poglavitna razlika med nama.«  
Š4 včasih je treba biti tudi subjektiven, ampak s študentove 
perspektive 
 
premalo vživljanja v 
položaj študenta 
Š6 konkretnost informacije, da [...] imamo neko konkretno, 
oprijemljivo rešitev. [...] S »To ni pravilno.« pa »Ugotovi 
rešitev!« ne morem nič delat.  
premalo konkretna 
povratna informacija 
Š1 včasih ni dovolj povratnih informacij […] pri kakšnih 
govornih nastopih. Recimo zadnji dve leti […] nisem 
dobil skoraj nič povratnih informacij, […] čeprav pač 




Tabela 13: Pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij (študenti) 
 
Intervljuvani študentki Š2 in Š5 menita, da je odnos učiteljev francistike do študentov pogosto 
preoster. Nadalje študentki Š3 in Š6 kot pomanjkljivost izpostavita korigiranje študentovega 
mnenja. Š3 v zvezi s tem poda še naslednji komentar: »[...] se mi zdi prej pozitivno, da ima 
učenec mogoče drugačno mnenje od učitelja in bi morali to spodbujat, ne pa zavirat učenčeve 
kreativnosti, to se mi zdi da sploh ne sodi v šolski prostor. Tudi sama poznam primer, ko se je 
vprašanje, naloga, namenjena širši debati, zaključila zaradi enega ozkega mnenja in v roku 
treh minut.« Študenti dodiplomskega študija torej opažajo, da nekateri učitelji niso vselej 
pripravljeni sprejeti drugačnega mnenja in da niso vselej pripravljeni spodbujati študentove 
kreativnosti. Na tem mestu Š6 opozori še naslednje: »Mogoče zato tukaj pride potem tudi do 
tega, da je manjša želja po sodelovanju na debatah, na urah, manjša želja po izpostavljanju 
samega sebe, zaradi strahu, da bo mnenje potem napačno, s tem pa res potem ne moraš delat, 
ne.« Iz tega odgovora je mogoče razbrati, da se razlog za to, da študenti včasih pri debatah ne 
želijo sodelovati, lahko skriva ravno v nepripravljenosti učiteljev, da bi sprejeli drugačno 
mnenje. Nadalje Š3 in Š4 navajata še, da so nekateri visokošolski učitelji prepričani v lastno 
nezmotljivost, kar po njihovem mnenju prav tako ni ustrezno. Š4 to komentira z naslednjimi 
besedami: »Zdi se mi, da se vsak lahko kdaj zmoti, tudi učitelj [...] v podajanju povratne 
informacije, in včasih je lahko povratna informacija tudi napačna in v takih primerih je treba 
to priznat ali pa včasih na kakšno vprašanje tudi odgovorit: »Ne vem in bom pogledal do 
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naslednjič«. Ali pa če želiš vendar ohranit neko avtoriteto s tem, da ne rečeš prevečkrat ne 
vem, rečeš študentu: »To si pa zanimivo vprašal, lahko pa ti to do naslednjič pogledaš.« [...] 
Skratka, vse drugo kot pa to, da trmoglavo vztrajaš pri svojem in ne vem, samo trdiš tako je 
prav, tako ni prav, še razložit ne znaš in to, nek odnos. Mislim, vsi smo zmotljivi in potrebno bi 
bilo predstavit stvari na tak način. Jasno, da ima učitelj mnogo let izkušenj, ima mnogo več 
znanja, ne bom trdil nasprotno, ampak vendar nima nihče vsega znanja, ki bi ga bilo možno 
imeti na nekem področju.« Kot lahko razberemo iz njegovega odgovora, želi intervjuvani 
študent učitelje spodbuditi, da ko česa ne vejo, to raje priznajo, kot pa skrijejo in jim pokazati, 
da kot študent razume, da vsega vedeti ne more nihče. Raje torej vidi, da so učitelji, če pač česa 
ne vejo, z njim iskreni, kot pa da želijo to prikriti. Š4, Š6 in Š1 poleg že naštetih pomanjkljivosti 
izpostavijo še premalo vživljanja v položaj študenta, nezadostno število povratnih informacij 
in da povratna informacija včasih ni dovolj konkretna.  
 
Tudi glede pomanjklivosti pri posredovanju povratne informacije študentov lahko med 
odgovori študentov in učiteljic povlečemo kar nekaj vzporednic. Učiteljice omenijo 
pomanjkanje časa in utrujenost, kar lahko povežemo s študentovimi opažanji, da včasih 
povratnih informacij ni dovolj in da so premalo konkretne. Tako nekatere intervjuvane 
učiteljice kot tudi študenti zaznavajo težave v odnosu oziroma komunikaciji.  
 
7.6 MOTIVIRAJOČA OZIROMA DEMOTIVIRAJOČA POVRATNA 
INFORMACIJA 
 
7.6.1 Visokošolske učiteljice 
 
Kakšna povratna informacija po mnenju visokošolskih učiteljev študente bolj motivira in 




V1 spodbude vedno motivirajo 
 
skušam spodbujati študente, biti pozitivna, tudi če raven 
znanja ni dobra 
 
poskušam biti prizanesljiva, razumevajoča, dobrosrčna. 




prikaz dobrih plati 
motivirajo 
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V2 mislim, da če ni žaljivo, da ne demotivira 
 
pohvale v širšem pomenu besede zelo motivirajo, seveda 
pa ne moreš hvalit ves čas. [...] Tukaj je tudi odgovornost 
profesorja, da je pri tem dosleden. 
 
V3 motivira jih informacija, kjer niso prisotni samo očitki o 
slabostih, ki jih ima določen študent 
 
motivira zelo, če pokažeš na dobre plati, recimo kje so 
njegove pozitivne strani 
 
V2 nobena povratna informacija ne demotivira vsaka povratna 
informacija motivira 
V1 demotivirajoči pa bi bili skrajno negativni, 
nekonstruktivni in zlonamerni komentarji 
 
dvomim, da obstajajo povsem sadomazohistični študenti, 
ki bi si želeli, da jim rečeš »Nula si. To je čista ničla. Ne 





V3 če sta obe informaciji podani, se mi zdi, da to študenta 
veliko manj demotivira, kot pa če kažeš samo na slabosti 
 
Tabela 14: Motivirajoča oz. demotivirajoča povratna informacija (visokošolske učiteljice) 
 
Po mnenju vseh treh intervjuvanih učiteljic študente največkrat motivirajo spodbude, pohvale 
in prikaz njihovih dobrih plati. Tudi C. Bosc-Miné (2014, str. 343) meni, da povratna 
informacija, sploh pozitivna, pogosto pomembno vpliva na učenčevo motivacijo: po  Vallerand 
in Reid pozitivna povratna informacija praviloma povečuje notranjo motivacijo učenca in 
občutek lastne kompetentnosti (Vallerand in Reid 1984 v Bosc-Miné 2014, prav tam). Pomen 
prijaznosti in vzpodbude za učenčevo motivacijo poudari tudi M. Penca Palčič (2006, str. 71). 
Način, kako učitelj posreduje povratno informacijo, po njenem mnenju namreč pomembno 
vpliva tudi na to, kako učenec vidi svoje delo (prav tam). Intervjuvanka V1 poudari še, da je 
pomemben tudi odnos, ki ga učitelj goji do učencev oziroma učiteljeva osebnost. Motiviral naj 
bi jih tisti učitelj, ki si prizadeva biti pozitiven, prizanesljiv, razumevajoč in dobrosrčen. 
Podobnega mnenja je tudi Strmčnik, ki kot bistvena dejavnika za vzgojno-izobraževalno 
uspešnost učitelja navaja njegovo osebnost in zgled. Po njegovem mnenju mora biti učitelj 
human, razumevajoč, toleranten in strpen (Blažič idr. 2003, str. 98), Na pomen kakovosti 
vzpostavljenih medosebnih odnosov med učiteljem in učencem pa, kot smo že zapisali, 
opozarja M. Bratanić (1991). Če učitelj želi doseči dobre učne rezultate, mora biti sposoben 
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usklajevati težavnost učnega gradiva, metode poučevanja in hitrost napredovanja s 
sposobnostmi in čustvenimi značilnostmi učencev. Med značilnosti povratne informacije, ki 
demotivira, V1 in V3 prištevata žaljivost in osredotočenost na učenčeve slabosti. Tudi po 
mnenju Hattie in H. Temperley (2007, str. 95) imajo povratne informacije, ki so osredotočene 
na učenčevo osebnost, praviloma na učenčevo podobo prevelik vpliv, da bi bile lahko 
učinkovite, saj pri učencu največkrat sprožijo delovanje obrambnih mehanizmov in pa tudi 
odpor do učenja. Na to problematiko opozorita tudi B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, 
str. 134). Zelo pomembno je, kako si nepričakovane slabe rezultate učenec razlaga in čemu jih 
pripisuje. Če gre tu za stalne značilnosti, ki jih ne more spremeniti, na primer »Nisem sposoben 
za študij«, ga to lahko zelo demotivira. Če pa jih pripisuje na primer premajhnemu trudu ali 
pomanjklivim učnim strategijam, to nanj praviloma deluje veliko bolj spodbudno. Učitelj mora 
torej pri posredovanju povratne informacije, če seveda želi, da bi jo učenec upošteval, vselej 
paziti na to, da se ta navezuje na nalogo oziroma nekaj, kar se da popraviti, in ne na učenčevo 









Š2 mene pozitivna [motivira]. [...] definitivno kakšna 
pohvala, bom prej prijela za kakšno knjigo ali pa se 
izboljšala, če bom imela v glavi »Aha, rekla mi je, da 





Š3 mene najbolj motivira pozitivna povratna informacija, 
ker ti da tisti občutek potrditve »Trdo si delal za to in to 
se pozna in se vidi, da si se izboljšal.« 
 
Š4 če nekomu rečeš, da je nekaj naredil dobro, da je na 
dobri poti, da napreduje, potem je motivacija ne samo to, 
da želiš naredit zase, ampak za učitelja, ki ti je namenil 
pozonost, ki verjame vate in ga ne želiš razočarat, zato se 
potem še toliko bolj potrudiš 
 
Š5 definitivno mora biti dobro argumentirano dobro argumentirana 
motivira 
 
Š6 konstruktivna povratna informacija, s katero lahko 




Š1 kombinacija obojega, pozitivne pohvale, […] da sem na 
dobri poti, da napredujem, in negativne pač še vedno, da 
vem, kaj lahko popravim 
 
tako negativna kot 
pozitivna motivirata 
Š4 če je študent zagrizen, potem je lahko vsaka povratna 
informacija motivirajoča 
 




preveč rdeče barve 
demotivira 
Š2 demotivira, pač napake [...] prej bom dala stran spis, ki je 
bil čisto rdeč, kot pa da bi rekla: »Uff, zdaj pa se bom 
lotila, da bom dokazala, da sem boljša«. 
 
Š3 »Taka napaka ne sodi na tak nivo, kaj delaš tukaj?«, to 
zna zelo demotivirat 






»Ta napaka pa sploh ne sodi na ta nivo, taka napaka je 
pa ne vem, znamenje tega, da mogoče greste kaj drugega 
študirat.« Taka stvar mogoče lahko demotivira, lahko 
potre, lahko spravi v jok 
 
Š6 če bi recimo prejela neko povratno informacijo, pa ne bi 





Š4 [...] odvisno od posameznika. Meni, če nekdo to reče, 
bom naredil vse, da mu dokažem nasprotno, sumim pa, 




Tabela 15: Motivirajoča oz. demotivirajoča povratna informacija (študenti) 
 
Polovica intervjuvanih študentov (Š2, Š3, Š4) je izpostavila, da jih največkrat bolj motivira 
pozitivno naravnana povratna informacija oziroma taka, ki vsebuje pohvalo. V povezavi s tem 
je Š4 podal naslednji komentar: »Vsak pa je rad kdaj pohvaljen, v odrasli dobi smo le malokrat 
pohvaljeni in mislim, da to lahko dela čudeže.« Š5 je nadalje izpostavila, da jo motivira takšna 
povratna informacija, ki je dobro argumentirana, Š6 pa je opozorila še na njeno konstruktivnost. 
Dva študenta (Š1 in Š4) motivirata tako pozitivna kot tudi negativna povratna informacija. Na 
vprašanje, kakšna povratna informacija pa jih demotivira, so študenti odgovorili, da takšna, ki 
vsebuje preveč popravkov in preveč rdeče barve. Ena izmed intervjuvank (Š3) je glede barve 
predlagala naslednjo rešitev: »[Mi] smo imeli, v mislim da osnovni šoli, enega učitelja, ki je 
popravljal vse z zeleno, in meni je bilo to super. Ko si dobil nazaj tisti pisni sestavek, tudi če je 
bilo veliko popravljeno, pa je bilo zeleno, je bilo veliko bolj prijetno očem, pa te ni tako 
dotolklo, kot če si videl vse rdeče. Ne vem, takoj bolj veselo izgleda.« Študenta Š3 in Š4 sta 
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nadalje opozorila, da ju demotivira tudi takšna povratna informacija, v kateri se učitelj spusti 
na osebni nivo. Dober primer je navedla Š5: »Če mi nekdo reče »Ne znaš francosko«, sem pa 
malo tako... Mislim, meni se zdi, da znam, ampak na primer pri tistem določenem izpitu je bilo 
toliko enih stvari dodatno še zraven, ne vem, utrujenost, karkoli drugega, da enostavno takrat 
ni šlo in v glavnem, če bi bila ta povratna informacija izražena na način, kot je treba, bi me to 
motiviralo, kakor je bila pa izražena, me je demotiviralo.« Š3 je prav tako poudraila, da je po 
njenem mnenju to, ali bo prejela pozitivno ali negativno povratno informacijo odvisno 
predvsem od nje same, da je pa od učitelja odvisno to, na kakšen način se jo bo odločil 
posredovati. Š5 in Š6 sta kot predloga ustrezne povratne informacije navedli naslednja primera:  
 
Š5 : »Pri tej nalogi niste usvojili določenega znanja, tukaj bo potrebno še delati«, to se mi zdi 
čisto konkretno iskreno povedano, da je treba še delati. V pozitivnem misli na primer pa: 
»Tukaj ste dobili vse točke, tukaj ste pokazali določeno znanje, ni šlo zgolj za ugibanje, se mi 
zdi, da ste res pokazali, da znate, to ni samo stvar, ki jo boste naslednji dan pozabila, ampak 
da res znate.« 
 
Š6: »Meni se je pa ravno približno dva tedna nazaj zgodil en tak zelo dober primer motivacijske 
povratne informacije. Šla sem na govorile ure, sicer na drugi smeri, po žal neuspelem izpitu, 
za katerega sem res ogromno delala in sem bila zelo razočarana sama nad sabo, ker sem bila 
prepričana, da toliko dela, kolikor sem pa vložila in sem ga vlagala čez leto, da bi se pa le 
moglo obrestovat, in sem šla na govorilne k profesorici. Sem tak človek, ki ima zelo rad neke 
oprijemljive informacije [...]. In pridem na govorilne ure in se usedeva, izpit dobim, ves rdeč 
in dobim nazaj, da je sicer opažala čez celo leto, da ko gre za komunikacijo v tujem jeziku, da 
sploh ni težav, da dobim odgovor takoj iz glave, da je govorna komunikacija fantastična, da je 
treba pa natrenirati roko. In mi je priporočala vaje in me usmerila na strani, vaje, vaje, vaje, 
samo vaja, vaja, vaja, tako da meni je verjetno najbolj motivacijska taka, konstruktivna 
povratna informacija, s katero lahko fizično potem, ko jo prejmem, nekaj takoj storim.« 
 
Tako intrevjuvane učiteljice kot tudi študenti se strinjajo, da pohvale, spodbude, skratka 
pozitivna povratna informacija praviloma motivira. Odgovor V2, da vsaka povratna 
informacija motivira, lahko povežemo z odgovori študentov, da tako pozitivna kot tudi 
negativna povratna informacija lahko motivirata. Strinjajo se tudi, da pretirano negativna 
povratna informacija demotivira, sploh taka, ki se na učenca spravi z žaljivimi izjavami. Tako 
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visokošolske učiteljice kot tudi študenti se strinjajo, da je največkrat to odvisno predvem od 
osebnosti posameznika. 
 
7.7 UPOŠTEVANJE OZIROMA NEUPOŠTEVANJE POVRATNE INFORMACIJE 
S STRANI ŠTUDENTOV  
 
7.7.1 Visokošolske učiteljice 
 
Kako se po izkušnjah visokošolskih učiteljev študentje odzivajo na posredovane povratne 




V1 tekom leta vedno pridem do kritičnega trenutka, ko si 
rečem »Pa to ni mogoče, to kar počnem, ne služi 
ničemur!« [...], ker s strani študentov ne zaznam 
nobenega odziva, pa naj si gre za nivo njihovega 
napredka ali pa udeležbe na vajah oziroma obveznem 
tutoratu 
 
pozabijo, ne spomnijo se [...], zame je to znak 
malomarnosti 
 
rečemo si, da povratna informacija resnično nečemu 
služi, nato pa smo priča kakovosti naslednjega izdelka, ki 
je še slabši od prejšnjega 
 
ko vidijo, da [...] je ocena pozitivna, skoraj nikoli ne 
pridejo pogledat izpitne pole, da bi videli, razumeli, 





V2 sicer upoštevajo, zaznajo, verjetno tudi razumejo, da 
tisto, kar jim priporočam, ima nek smisel, ne vem pa, 
koliko to potem integrirajo 
povratno 
informacijo 
upoštevajo, a je ne 
integrirajo 





V2 ko sem začela učit, so študentje vse upoštevali […], zdi 
pa se mi da se [zdaj] drugače lotevajo stvari kot še deset, 




V3 malo mogoče izgubljamo avtoriteto 
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V2 nivo znanja pada […]. Zagotovo je del odgovornosti na 
strani profesorjev, ampak po mojem mnenju je del 
odgovornosti tudi na strani študentov. 
 
osebnost učiteljev in 
študentov 
V3 v kolikšni meri bo [študent] upošteval, pa je po mojem 
mnenju zelo odvisno tudi od njegovega značaja 
 
V2 mislim, da malo zaradi pomanjkanja časa 
 
pomanjkanje časa 
Tabela 17: Dejavniki, ki po mnenju visokošolskih učiteljic vplivajo na določen odziv študentov 
 
Učiteljici V2 in V3 kot glavna dejavnika, ki največkrat vplivata na določen odziv študentov na 
povratno informacijo, navajata sodobno družbo in učiteljevo oziroma študentovo osebnost. V 
preteklosti naj bi študenti praviloma upoštevali čisto vse, kar jim je učitelj rekel in to tudi resno 
jemali. Danes učiteljice opažajo, da nivo znanja pada, odgovornost za to pa pripisujejo 
profesorjem, študentom in sodobni družbi. V povezavi s tem V3 poda naslednji komentar: 
»Mlajše generacije so veliko bolj sproščene, spontane kot tiste na začetku moje kariere, kar je 
po eni strani zelo dobro, ni jih strah vprašat karkoli [...], seveda lahko pa ta spontanost, 
sproščenost privede do takih situacij [...], ko se pa hočejo nekako pri strokovnih stvareh 
pregovarjat s tabo, ne, to pa ni najboljše.« Način komunikacije med učitelji in študenti se je 
torej od začetka njihove kariere pa do danes korenito spremenil. Po mnenju V3 dandanes učitelji 
izgubljajo avtoriteto, ki so jo nekoč imeli. Iz tabele je razvidno, da spremembe v odnosu in 
komunikaciji s študenti tekom svoje kariere opaža tudi V2. Slednja kot dejavnik, ki vpliva na 
upoštevanje povratne informacije s strani študenov, omeni tudi pomanjkanje časa, saj bi si po 
njenem mnenju mogoče študentje želeli povratne informacije bolj upoštevati, a pri vseh 
obveznostih za to enostavno nimajo dovolj časa. Dejstvo je, da se generacije študentov nenehno 
spreminjajo in da se jim moramo kot učitelji nenehno prilagajati, kar pa še zdaleč ni lahko. 
Intervjuvanka V3 je tudi sama omenila, da se sodobnemu načinu poskuša prilagoditi, saj 
drugače ne gre. Na to dejstvo med drugim opozarjajo tudi sodobni didaktiki. M. Lah (2017) 
poudari, da se na vzgojno-izobraževalni proces ne sme gledati več zgolj kot na prenos znanja, 
temveč kot na aktivno procesiranje le-tega in si prizadevati za to, da učenec postane kar se da 
avtonomni tvorec svojega lastnega znanja. To med drugim poudarjata tudi M. Puklek 
Levpušček in B. Marentič Požarnik (2005). Avtorici navajata, da visokošolske didaktike pestijo 
problemi v zvezi z motivacijo študentov, saj naj izbrani študij veliko študentov sploh ne bi 
zanimal. Po njunem mnenju naloga današnjih učiteljev ni več zgolj opremljanje učencev z 
znanjem, temveč tudi opremljanje z raznovrstnimi kompetencami, pri čemer si morajo ves čas 
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prizadevati za to, da imajo učenci pri tem kar se da aktivno vlogo (prav tam, str. 12). Avtorici 
poudarita, da vstopne značilnosti študenotv (interes za študij, kakovost prejšnjega znanja, učne 
strategije) ne gre podcenjevati, vendar da kot učitelji na to ne smemo več gledati kot na nekaj 
nespremenljivega, temveč da se s čim bolj primernimi metodami in pristopi za študenta to 
trudimo čim bolj izboljšati (prav tam, str. 17). Po mnenju strokovnjakinj je prvi korak h 
kvalitetnejšemu študiju to, da si prizadevamo krepiti dejavnike, ki spodbujajo globinski pristop 
k učenju. Pri površinskem pristopu si študent prizadeva za to, da bi si učno vsebino zgolj čim 
bolj dobesedno zapomnil, pri globinskem pa, da bi učno vsebino tudi čim bolje razumel. 
Pomembno je torej, da učitelj skuša učencu pomagati spoznati, da bistvo študija ni zgolj 
zapomnitev za poznejšo obnovitev, temveč razumevanje smisla in uporaba znanja pri 
nadaljnjem reševanju strokovnih problemov (prav tam, str. 18). Med dejavnike, ki spodbujajo 
globinski pristop, avtorici prištevata naslednje (prav tam, str. 20–21): 
 
- poudarjanje globine pred širino »pokrivanja« snovi, 
- poučevanje, ki študentom približa strukturo predmeta, »celotno sliko«, 
- postavljanje smiselnih in primerno zahtevnih nalog in problemov, 
- poučevanje, ki gradi na tem, kar študentje že vedo, 
- svoboda v odločanju – možnost izbire (seminarskih tem, predmetov, načina učenja), ob 
tem pa spodbujanje samostojnosti in odgovornosti, 
- vzpostavitev sproščene delovne atmosfere, tako da študentje nimajo pomislekov, kaj 
vprašati in kako izraziti svoje domneve, 
- jasni cilji ter sistem preverjanja in ocenjevanja, ki je v skladu s temi cilji (torej: da ne 
preverjamo predvsem znanja izoliranih dejstev, ampak globoko razumevanje, 
zmožnost povezovanja znanja in njegove uporabe ipd.). 
 
Po mnenju B. Marentič Požarnik in C. Peklaj (2002, str. 134) se dober univerzitetni učitelj 
zaveda, da lahko študenti posamezne generacije učno situacijo in izpitne zahteve dojemajo na 
drugačen način kot njihovi predhodniki ter da si v skladu s tem prizadevajo nenehno 
spreminjati, prilagajati in razvijati svoje metode poučevanja. Intervjuvanka V1 pri študentih 
prvostopenjskega študija francisitke opaža neudeležbo na obveznih vajah, na obveznem 
tutoratu, na govorilnih urah, kar je po njenem mnenju znak malomarnosti. Ko študentje 
praviloma enkrat prejmejo oceno, jih način, kako so do nje prišli, pogosto ne zanima več. V 
povezavi s tem je podala naslednji komentar: »Letos sem doživela naslednje: po kolokviju v 
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drugem semestru, ko sem jim vrnila izpitne pole in ko smo delali popravo, veliko študentov ni 
bilo prisotnih. S tistimi, ki so bili prisotni, smo pregledali pole, videli so, ali so napredovali ali 
ne, naredili smo popravo, delali smo jo skupaj, na vajah. Kolokviji so zame obvezni. In odločila 
sem se, da naslednjo uro ne bom prinesla pol tistim, ki so manjkali. Tokrat sem se odločila, da 
ne. Imam program, potrebno je nadaljevati s snovjo in rekla sem jim: »Pridite pogledat izpitne 
pole na govorilne ure.« Te so namreč takoj po vajah. Prišel ni nihče. Pa ne razumem, no! [...] 
Niti v primeru negativne ocene, niti najbolj briljantna študentka ni prišla pogledat izpitne pole. 
[...] Da niti najbolj briljanten učenec ni prišel pogledat, kaj je ustvaril. Ne bi rada sodila, 
ampak to me je šokiralo. Bilo je prvič, da se mi je zgodilo kaj takega.« Med pogovorom z 
omenjeno visokošolsko učiteljico smo opazili, da jo je ta neodzivnost študentov, niti tistih 
najbolj briljantnih, precej čustveno vznemirila. Tako V1 kot tudi V2 pri študentih na splošno 
opažajo pomanjkanje zanimanja za učenje, pogosto v njihovem znanju ne zaznajo nobenega 
napredka. Kot lahko razberemo iz tabele, to zelo negativno vpliva tudi na profesorice same, saj 
zaradi tega nenehno pod vprašaj postavljajo svoje poučevanje. Po mnenju intervjuvanke V2 
povratno informacijo študenti upoštevajo, vendar je kasneje v nadaljni proces učenja ne 
vključijo. Po pridobljenih odgovorih na prvi del vprašanja smo učiteljice povprašali še, kaj po 
njihovem mnenju vpliva na tovrsten odziv študentov. Odgovori so povzeti v tabeli Dejavniki, 









Š2 pri spisih, ko dobimo nazaj, poskusim delati dokaj redno 
popravo 
 
sprotno in vestno 
upoštevanje povratne 
informacije 
 Š5 če bi mi profesor rekel, da kje moje znanje ni dovolj 
dobro, da je treba še delat, bi seveda še delala na tem, če 
bi mi pa rekel, da je tukaj v redu, bi bila pa sama 
zadovoljna s svojim napredkom, bi bila pa vesela, da 
sem nekaj dosegla 
 
Š1 pri pisnih sestavkih […] samo pogledam, kakšne so 
napake in če so res velike neumnosti, si poskusim to 
zapomniti in ne narediti tega naprej 
upoštevanje tistih 
popravkov, ki jih 
smatra kot pomembne 
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Š3 jaz načeloma vse povratne informacije sprejmem, 
razen, če se z njimi ne strinjam 
upoštevanje zgolj 
tistih povratnih 
informacij, s katerimi 
se strinja 
Š4 če je povratna informacija podprta z dejstvi, potem jo 
bom koristno uporabil in si jo mogoče celo kam zapisal 
ali pa vsaj skušal vtisniti v spomin 
upoštevanje zgolj 
povratne informacije, 
ki je podprta z dejstvi 
Š6 vedno pa bom vsakršno povratno informacijo, sploh če 
vem, da je osnovana na nečem konkretnem, [...] 
absolutno vzela v zakup 
Š1 ampak dejanske poprave vseh teh pisnih sestavkov, ki 
jih moramo imeti na koncu leta, pa naredim šele potem, 
na koncu 
pisanje poprav zgolj 
ob koncu 
semestra/leta 





Š1 mogoče je razlog v meni (smeh), ker se mi pač ne da. 
Pomanjkanje motivacije, da bi se res poglobil v vse te 
napake, pač takoj, v bistvu to 
 
vpliv volje in 
motivacije 
Š2 odvisno (nasmeh) od dneva in od motivacije 
Š2 na žalost je tako, da bom prej upoštevala nekoga, ki mi 
je ljubši [...] kot nekoga, ki mi je pač zoprn 
 
vpliv simpatije do 
učitelja 
Š3 da jaz čisto stoodstotno upoštevam neko povratno 
informacijo, je delno odvisno [...] od tega, kako 






Š2 [ne bom upoštevala tistega], ki mogoče nima pravega 
odnosa, ki ne vzpostavi pravega odnosa do učenca 
vpliv odnosa 
učitelja do učenca 
Š4 če pa so to [...] opazke in napadi na argumentacijo ali 
pa na mnenje, […] da izhaja iz nekih subjektivnih 
vzgibov in napak učečega, te pa hitro odstranim kot 
neuporabne in nanje tudi pozabim 
 




Dve študentki francistike (Š2 in Š5) nam zaupata, da se trudita vestno in redno upoštevati 
povratno informacijo. Š1 pove, da praviloma upošteva zgolj tiste povratne informacije, ki se 
mu zdijo pomembne, Š3 pa tiste, s katerimi se strinja tudi sama. Študenta Š4 in Š6 sta 
pripravljena upoštevati kakršno koli povratno informacijo, če je ta podprta z dejstvi oziroma 
konkretnimi primeri. Eden izmed študentov (Š1) prizna, da povratno informacijo upošteva, da 
pa popravo nalog  največkrat spiše šele ob koncu semestra. Med dejavnike, ki vplivajo na to, 
ali bodo študenti učiteljevo povratno informacijo upoštevali ali ne, intervjuvanci prištevajo 
voljo in motivacijo, simpatijo, ki jo gojijo do učitelja, strokovno in pedagoško usposobljenost 
učitelja in odnos, ki ga učitelj goji do učenca. Študenta Š1 in Š2 priznata, da za upoštevanje 
povratne informacije nista vedno motivirana, pri čemer Š2 doda še, da bo praviloma prej 
upoštevala povratno informacijo učitelja, ki ji je ljubši. Glede strokovne in pedagoške 
usposobljenosti Š3 poda naslednje mnenje: »Če vidim, da je ta oseba res strokovnjakinja na 
svojem področju in da se res trudi to znanje podati naprej, ne glede na to, ali jo osebno maram 
ali ne, čisto objektivno gledano, bom jaz to osebo veliko bolj spoštovala kot nekoga, ki samo 
pride, odžreba svoje in ne posluša nobenega drugega mnenja. [...] Če me bo neka avtoriteta 
na področju jezika pohvalila in mi dala pozitivno povratno informacijo, bo tudi zame neko 
priznanje, da sem pa mogoče nekje blizu temu znanju.« Š4 in Š6 v svojih odgovorih poudarita, 
da če jih učitelj v povratni informaciji osebno napade ali poda kritiko njuni argumentaciji, da 
povratne informacije v tem primeru praviloma ne upoštevata.  
 
Š4: »Raje na osebnem nivoju razvrstim, kaj je bolj koristno, kaj je bolj objektivno in potem 
uporabim to. Sem pa vesel slišat kaj nazaj, ker se vedno med to množico stvari najde tudi 
kakšen biser, ki ga lahko potem spraviš v žep in potegneš ven, ko je prilika prava.«  
 
Š6: »Moj odziv na povratno informacijo je po navadi to, da sem sama sebi najhujši kritik in si 
za kakšne stvari, sploh če so kakšne take res velike, ne odpustim takoj. Po eni strani je to 
nekako, bi lahko rekla, mazohistični motivator, da več delam, ampak vedno pa bom vsakršno 
povratno informacijo, sploh če vem, da je osnovana na nečem konkretnem, [...] absolutno vzela 
v zakup, ker gojim do vseh pedagogov, kot tudi sem v preteklosti in še bom najverjetneje, [...] 
neizmerno spoštovanje, izjemno spoštujem to, kar delajo, da se toliko časa ukvarjajo s tem, 
njihove izkušnje, vedno pa zraven vzamem to z nekim zrnom soli, predvsem se spet vračam k 




Intervjuvane učiteljice navajajo neodzivnost in malomarnost študentov, pri čemer tudi dva 
izmed intervjuvanih študentov priznata, da je upoštevanje povratne informacije včasih odvisno 
od njihove volje in motivacije. Ostali priznajo, da je ne upoštevajo, če se z njo ne strinjajo in 
da praviloma upoštevajo zgolj tiste, ki so podprte z dejstvi. Iz vseh omenjenih dejavnikov lahko 
razberemo, da je razlogov za neupoštevanje povratne informacije kar nekaj. Dejavnik vpliv 
sodobne družbe, ki so ga navedle visokošolske učiteljice, lahko delno povežemo z dejavnikom 
vpliv volje in motivacije, ki so ga navedli študenti. Študenti po mnenju nekaterih visokošolskih 
učiteljic namreč največkrat za študij niso več tako močno motivirani, kot so bili še nekaj 
desetletij nazaj. Dejavnika vpliv simpatije do učitelja in vpliv odnosa do učitelja, ki so ju 
navedli študenti, lahko povežemo z odgovornostjo profesorja, ki jo je navedla V2.  Za razliko 
od visokošolskih učiteljic, ki menijo, da študentom kdaj lahko tudi primanjkuje časa, študenti 
tega niso navedli. Kot gre razbrati iz njihovih odgovorov, je ključni dejavnik, ki največkrat 
vpliva na upoštevanje povratne informacije z njihove strani učitelj, in sicer njegova osebnost, 















8. SKLEP  
 
 
V magistrski nalogi smo preučevali stališča visokošolskih učiteljev in študentov 
dodiplomskega študija francistike do povratne informacije. Zanimalo nas je, kakšen pomen 
pripisujejo povratni informaciji v procesu prvostopenjskega študija francistike. Rezultati 
empiričnega dela kažejo, da se obema skupinama intervjuvancev povratna informacija v 
procesu študija zdi pomembna, vendar tako učitelji kot tudi študenti v procesu posredovanja in 
sprejemanja le-te opažajo nekatere pomanjkljivosti.  
 
Intervjuvane učiteljice in študenti so si pri navajanju značilnosti kakovostne povratne 
informacije največkrat dokaj enotni: poprava napak in razlaga, pomoč pri odpravljanju napak, 
informacija o tem, kje na poti do cilja študent trenutno je, natančnost ipd. Zanimiva ugotovitev 
pa je, da so študenti posebej poudarili, da mora kakovostna povratna informacija vsebovati tudi 
podatke o tem, kar so naredili dobro, jim pomagati vzpostaviti stik z učiteljem in jih motivirati 
za nadaljnje učenje, učiteljice pa v odgovorih na prvi dve vprašanji tega niso posebej 
izpostavile oziroma so to omenile šele pri vprašanju o tem, kakšna povratna informacija 
študente motivira in kakšna demotivira za študij. Pri tem vprašanju so si bili drugače 
intervjuvani študenti in učiteljice spet dokaj enotni. Strinjali so se, da jih motivira pozitivna 
povratna informacija, se pravi pohvale, spodbudbe, lahko pa tudi negativna, če jo učitelj 
posreduje na korekten način. Glede povratne informacije, ki demotivira, so oboji izpostavili 
spuščanje na osebni nivo. Zanimivo se nam zdi, da povratna informacija nekaterim 
intervjuvanim študentom predstavlja pomemben dejavnik pri vzpostavljanju stika z učiteljem 
in pomembno odloča o tem, ali bodo določenemu predavatelju zaupali ali ne. Se pa pri tem 
študenti v glavnem zavedajo, da si mogoče včasih tudi sami povratno informacijo interpretirajo 
na napačen način in verjamejo, da jih učitelji v glavnem ne želijo prizadeti, temveč jim zgolj 
pomagati. Kljub temu pa nekateri študenti vseeno menijo, da je včasih odnos učiteljev do 
študentov preoster oziroma da popravljajo tudi tiste aspekte njihovih odgovorov, ki jih po 
mnenju študentov ne bi smeli (npr. njihovo osebno mnenje o določeni problematiki). 
Intervjuvani študenti opažajo, da lahko to v razredu med drugim povzroči odpor do sodelovanja 
v debatah, saj se bojijo, da učitelji ne bi bili pripravljeni sprejeti njihovega mnenja, ki se 
mogoče od svojega preveč razlikuje. Na tem mestu intervjuvani študenti omenijo še, da so 
nekateri učitelji po njihovem mnenju včasih preveč prepričani v lastno nezmotljivost in se pred 
študenti največkrat bojijo priznati, da česa ne vejo, v resnici pa študenti razumejo, da učitelji 
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ne morejo vedeti čisto vsega in jih želijo spodbuditi, da se tega pred njimi ne bojijo priznati. 
Omenjeno problematiko, se pravi težave pri komunikaciji oziroma v odnosu do študentov, na 
drugi strani omenjajo tudi učiteljice. Same priznavajo, da včasih zaradi pomanjkanja časa ali 
utrujenosti študentom ne uspejo posredovati toliko povratnih informacij, kolikor bi si v resnici 
želele, odgovornost za neupoštevanje pa delno pripišejo tudi študentom – pri slednjih namreč 
včasih opažajo neodzivnost in malomarnost. Na tem mestu učiteljice kot razlog med drugim 
navajajo tudi vpliv sodobne družbe, saj opažajo, da veliko študentov v sodobnem času ni več 
tako motiviranih za študij, kot so praviloma bili še pred nekaj desetletji. Če pogledamo 
odgovore intervjuvanih študentov, lahko opazimo, da so si pri upoštevanju povratne 
informacije precej različni: nekateri se jo trudijo vestno upoštevati, nekateri jo v svoje znanje 
največkrat integrirajo zgolj ob koncu semestra oziroma priznavajo, da je včasih to, ali jo bodo 
upoštevali ali ne, odvisno tudi od njihove trenutne volje, nekateri pa so jo pripravljeni 
upoštevati le, če je ta ustrezno argumentirana (dejstva, konkretni primeri). Med dejavnike, ki 
vplivajo na upoštevanje povratne informacije študenti prištevajo tudi voljo in motivacijo, 
simpatijo, ki jo gojijo do učitelja, strokovno in pedagoško usposobljenost učitelja in odnos, ki 
ga učitelj goji do učencev. Drugače pa tako eni kot drugi navajajo, da je upoštevanje povratne 
informacije pogosto odvisno zgolj od tega, kakšna je študentova osebnost.  
 
Raziskava je pokazala, da se intervjuvane učiteljice največkrat trudijo posredovati kakovostne 
povratne informacije, spodbujati študente, da bi jih upoštevali, vendar pri študentih vseeno 
zaznavajo pomanjkanje motivacije za to. Zavedajo pa se, da imajo včasih v odnosu oziroma 
komunikaciji s študenti težave, vendar vselej ne vedo, kaj bi lahko spremenile. Na drugi strani 
pa intervjuvani študenti v glavnem cenijo in prepoznavajo trud visokošolskih učiteljev pri 
oblikovanju povratnih informacij, so jim zanje hvaležni in verjamejo, da jim vselej želijo 
pomagati, vendar bi si v odnosu oziroma komunikaciji z njimi želeli nekaterih sprememb, in 
sicer predvsem to, da v komunikaciji z njimi ne bi več prihajalo do spuščanja na osebni nivo.  
 
Na podlagi rezultatov teoretičnega in empiričnega dela raziskave smo poskusili najti nekaj 
rešitev, s katerimi bi lahko pripomogli k reševanju omenjene problematike. Oblikovali smo 
naslednje predloge: 
 
1. Menimo, da bi bilo dobro, da bi se učitelj čisto na začetku študijske poti skušal s študenti 
pogovoriti o pomenu povratne informacije, jim predstaviti njen namen in jim skušal 
svetovati, kako naj jo ustrezno integrirajo v svoj učni proces. Po našem mnenju bi že to 
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lahko pripomoglo k bolj odprtemu sprejemanju povratne informacije s strani študentov, 
privedlo pa bi lahko tudi do tega, da učitelji ne bi več imeli občutka, da omenjene 
informacije posredujejo zaman. 
2. Dobro bi bilo tudi, da bi učitelji študenta na začetku njegove študijske poti spodbudili k 
temu, da oblikuje svoj lastni plan dela, da razmisli o tem, kaj si od študijskega programa v 
bistvu želi, kaj bi rad dosegel. S tem bi lahko študent bolj ozavestil, kaj si res želi in 
najverjetneje k temu tudi nadalje bolj zvesto stremel.  
3. Glede na prejete odgovore študentov menimo, da bi bilo dobro, da bi bila udeležba na 
govorilnih urah enkrat na semester obvezna, sploh v prvem letniku dodiplomskega študija. 
Strinjamo se z dejstvom, da so študenti po svoji zrelosti že odrasli in da bi morali sami 
prevzeti odgovornost za to, ali se bodo udeležili govorilnih ur ali ne, vendar kljub temu 
mislimo, da bi jih do tega lahko vodili bolj postopoma. Kot lahko razberemo iz njihovih 
odgovorov, nekatere učiteljice že izvajajo postopen prehod od strogo eksplicitne k bolj 
implicitni obliki povratne informacije. Enako bi lahko naredili z govorilnimi urami. Če bi 
bil obisk govorilnih ur na začetku obvezen, bi se mogoče študenti lahko z učiteljem pobliže 
spoznali, kasneje lažje stopili do njega po pomoč in konec koncev lažje prepoznali, kako 
pomembno lahko neposredna ustna povratna informacija vpliva na njihov nadaljnji študij.  
4. Prav tako bi bilo dobro, da bi študente med študijem učitelji spodbujali k temu, da sami 
oblikujejo seznam težav, s katerimi se soočajo in pri katerih bi si želili pomoči, ter se potem 
s seznamom oglasijo pri učitelju na govorilnih urah. Če namreč učenec težave prepozna 
sam, se bo reševanju le-teh največkrat bolj zavzeto predal. Učitelj naj si prizadeva za to, da 
zavzame vlogo moderatorja, ki študenta vodi do cilja, mu na primer svetuje, katerih knjig 
naj se poslužuje, naj ga usmeri k določenim vajam, mu pomaga iskati alternativne rešitve 
na poti do cilja. Naloga moderatorja namreč ni, da kritizira študentov neuspeh, temveč da 
ga ob padcu s pomočjo alternativnih rešitev zopet usmeri na pot do cilja. Učitelji si lahko 
za zgled vzamejo model ALOBA (Silverman 1997), ki smo ga podrobneje predstavili v 
teoretičnem delu naloge. Ena izmed dobrih strani te metode je, da odgovornost za uspeh 
pripisuje študentu.   
5. Glede na vso literaturo, ki smo jo analizirali in pa tudi na empirični del naše raziskave 
predlagamo, da se pri posredovanju povratne informacije učitelji poslužujejo t.i. »sendvič« 
tehnike posredovanja povratne informacije, se pravi, da najprej izpostavijo tisto, kar je bilo 
dobro, nato navedejo pomanjkljivosti, na koncu pa spet izpostavijo pozitivno, pri čemer si 
vselej prizadevajo ostati realni. Predlagamo tudi, da se pri oblikovanju povratne 
informacije osredotočijo predvsem na aspekte, ki jih študent lahko spremeni in ne na tiste, 
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ki jih ne more, se pravi, da se v prvi vrsti osredotočijo na njegov izdelek in ne na njegovo 
osebnost. Poleg tega pa naj si ves čas prizadevajo za to, da z učencem vzpostavijo 
medsebojno zaupanje. 
6. Učitelji naj se pri posredovanju povratne informacije, sploh če opazijo, da se enaka napaka 
ponovi pri več študentih, večkrat poslužujejo skupinske povratne informacije, se pravi, da 
določeno napako izpostavijo pred celim razredom, pri tem pa ne omenjajo neposredno, kdo 
je to napako naredil. S tem lahko učitelj za posredovanje povratne informacije porabi manj 
časa, hkrati pa z napako seznani tudi ostali del razreda in s tem mogoče tudi prepreči, da bi 
jo v bodoče storil še kdo drug. Iz osebne izkušnje vemo, da nekateri učitelji to že izvajajo, 
vendar bi bilo glede na odgovore študentov mogoče dobro, da bi to izvajali še pogosteje.  
7. Menimo, da bi bilo dobro, da bi si učitelji prizadevali pouk voditi čim bolj demokratično, 
da bi aktivnost študentov spodbujali še bolj, z njim nenehno komunicirali v dialogu, z njimi 
izmenjevali svoja stališča in soočali mnenja, s tem pa še dodatno spodbujali njihovo 
avtonomijo in samoinicativnost. Tu naj še enkrat spomnimo na Gogalo, ki smo ga navajali 
že v teoretičnem delu, ki pravi, da bo učenec pri svojem delu praviloma bolj discipliniran 
takrat, ko bo tako s samim delom kot tudi z učiteljem notranje povezan (Gogala 1966, str. 
26).  
8. Po našem mnenju bi bilo dobro tudi to, da bi se s smernicami za učinkovito posredovanje 
in sprejemanje povratne informacije bodoči učitelji podrobno seznanili že tekom študija. 
Podrobno poznavanje značilnosti in funkcij povratne informacije bi lahko omogočilo, da 
ta ne bi bila več nejasno posredovana, in sicer brez poznavanja načinov, kako si jo bodo 
učenci lahko interpretirali. Prav tako bi bilo dobro študente tekom študija usposobiti za 
oblikovanje svoje lastne povratne informacije, med izobraževanjem bodočih profesorjev se 
namreč veliko več pozornosti usmerja v oblikovanje učnih priprav kot pa v refleksije o 
učnih urah. Menimo, da bi bilo dobro, da bi tekom izobraževanja bodočim učiteljem nudili 
še več priložnosti za samostojno vodenje učnih ur in pisanje refleksij o izpeljanih urah, pa 
tudi prejemanje povratnih informacij s strani kolegov, ki so jih opazovali. 
9. In končno, po našem mnenju se izmenjava povratnih informacij o poučevanju po 
zaključenem študiju ne bi smela končati. Učitelje bi bilo potrebno spodbujati, da bi si med 
sabo izmenjali več informacij o tem, kako poučevati in kako povratno informacijo ustrezno 
posredovati. Menimo, da bi bilo dobro, da bi se visokošolski učitelji oddelkov na fakulteti 
bolj povezali, sploh jezikovnih, se pravi, da bi na primer enkrat na leto organizirali seminar, 
na katerem bi si učitelji z različnih oddelkov izmenjali informacije o tem, kako poučevati, 
kako posredovati povratno informacijo ipd. Mogoče bi se lahko večkrat posluževali 
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videopovratnih informacij, se torej eden drugega med poučevanjem posneli in potem uro 
med seboj odkrito predebatirali. S tem ne mislimo, da bi se kritizirali, temveč zgolj podali 
predloge, kako bi uro lahko še izboljšali. Če bo namreč komunikacija med visokošolskimi 
učitelji dobra, verjamemo, da bo lahko veliko boljša tudi s študenti. 
 
 
»Ko govorimo o povratni informaciji, govorimo o komunikaciji.  
Ključni sposobnosti pa sta poslušati in spraševati.« 
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PRILOGA A: DALJŠI POVZETEK V FRANCOSKEM JEZIKU  
 
Le rôle du professeur en classe est très complexe. En général, la tâche du professeur n’est pas 
seulement la transmission des connaissances, mais aussi la tendance constante d’établir une 
communication efficace avec ses apprenants. Cela représente l’une des tâches les plus difficiles 
du professeur, car il n’y a pas de réponse unique à la question comment bien communiquer 
avec les apprenants. Le professeur doit être toujours prêt à adapter ses méthodes et stratégies 
d’enseignement aux circonstances quotidiennes, aussi bien à l’école primaire ou secondaire 
qu’au lycée ou à l’université. Pourtant, mener une bonne communication avec les apprenants 
est loin d’être facile, surtout si ces derniers ne sont pas assez motivés pour assimiler de 
nouvelles connaissances.  
 
Ce mémoire porte sur l’importance du feed-back dans le premier cycle des études supérieures 
de français. L’une des raisons pour laquelle nous avons décidé d’étudier cette thématique était 
la problématique décrite au-dessus – nous l’avons constatée dans la communication 
personnelle avec certains professeurs de français. Chez les professeurs mentionnés, il a été 
constaté que les étudiants ne prennent pas toujours en compte leurs propositions, 
recommandations et conseils, ou que leur feed-back n’est pas toujours assez motivant pour que 
les étudiants soient prêts à améliorer leurs résultats. 
 
Nous avons d’abord, dans la partie théorique, examiné le rôle de l’enseignant et la relation 
interpersonnelle dans le processus d’apprentissage. L’enseignement est un processus 
pédagogique systématiquement et intentionnellement organisé dont le but est d’élever et 
former un individu (Tomić 2003, p. 31). Dans la classe, il y a trois facteurs qui entretiennent 
les relations : le contenu d’enseignement, l’enseignant et l’apprenant. En didactique nous les 
représentons sous la forme du triangle didactique. Le cours n’est pas seulement un processus 
éducatif, mais aussi social – entre les sujets d’apprentissage s’établissent des relations. Si notre 
but est de donner des cours de qualité, il faut s’efforcer de créer de bonnes interactions sociales 
et d’essayer de se comprendre mutuellement. L’une des parties les plus importantes du cours 
est le processus d’apprentissage. Ce dernier représente « un système multidimensionnel de 
processus et communications didactiques qui aident à réaliser les buts et les tâches d’un 
cursus » (ibid, p. 45). Le processus d’apprentissage est organisé et guidé par l’enseignant, dont 
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la tâche y est très complexe. Dans la plupart des cas, le contenu d’enseignement et les buts 
d’apprentissage sont imposés de l’extérieur, le plus souvent dans le programme 
d’enseignement (curriculum). Pourtant, c’est le rôle de l’enseignant de l’organiser et de 
l’adapter aux apprenants. Le concept qui comprend quelques fonctions faites par le professeur 
représente la direction pédagogique. Brajša (1995, p. 75) la définit comme « une influence sur 
un ou plusieurs individus dans le but de changer leurs points de vue et leur comportement ». 
Selon Strmčnik, la qualité de la direction pédagogique dépend en définitive de la collaboration 
et de la participation de l’apprenant : d’après l’auteur susmentionné, le meilleur enseignant est 
celui qui, avec un enseignement bien organisé, rend ses apprenants capables d’autogestion le 
plus vite possible (ibid, p. 91–92). En général, l’enseignant peut « sauver » son autorité avec 
de bonnes compétences professionnelles et de bons traits de personnalité avec lesquels les 
apprenants veulent s’identifier (ibid, p. 100). D’après Strmčnik, les deux éléments essentiels 
du succès pédagogique du professeur sont sa personnalité et son exemple (Blažič et al., p. 98). 
Si l’enseignant veut que son interaction avec l’apprenant fonctionne bien, il doit s’engager et 
essayer de se lier symboliquement avec l’apprenant. Ce comportement mystérieux du 
subconscient est décrit par Gogala dans le concept de contact : « Le contact entre l’enseignant 
et les apprenants signifie une pression intérieure née pendant le travail dans la classe qui lie 
l’enseignant et les apprenants. C’est un engagement mutuel ayant un contenu dont l’enseignant 
parle et auquel s’intéressent les apprenants à un moment donné ; il s’agit de prudence et de 
concentration lors de cet engagement que l’enseignant transmet et que les apprenants 
adoptent. » (Gogala 1966, p. 24) Selon Gogala, cette pression intérieure peut se développer 
seulement si l’enseignant et l’apprenant ont réussi à se « trouver » l’un l’autre, il est impossible 
de la forcer (ibid, p. 25). Dans leur article, M. Kovač Šerbart et Krek (2009, p. 194) écrivent 
que le contact décrit est souvent appelé par les didactiques contemporaines le « transfert entre 
enseignant et apprenant » et représente une condition pour l’autorité du professeur (ibid, p. 
194).  
 
La relation interpersonnelle est un « processus complexe en binôme ou en groupe, qui 
détermine le comportement entre les personnes engagées » (Bratanić 1991, p. 31). La base des 
bonnes relations interpersonnelles est constituée de confiance, fidélité, bienveillance, empathie 
et responsabilité des autres participants dans une relation (ibid). Transmise dans le champ de 
l’éducation et de la formation, la relation interpersonnelle représente un « processus établi entre 
formateurs et individus formés, c’est-à-dire enseignants et apprenants en tant qu’individus ou 
classes en tant qu’unités » (Bratanić 1991, p. 32). C’est un élément crucial duquel dépend 
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souvent le succès de l’activité pédagogique et qui représente en général la base sur laquelle est 
construite une fonction formative. Sans relations interpersonnelles, la formation ne pourrait pas 
exister (ibid, p. 31).  
 
Chaque jour, nous faisons partie de relations interpersonnelles différentes. Ces dernières ont 
été divisée par Bush en deux groupes : personnelles et socio-professionnelles (Bush 1954, cité 
dans Bratanić 1991, p. 34). La relation de l’enseignant envers l’apprenant est en général 
marquée par sa nature socio-professionnelle, mais si on veut vraiment comprendre les relations 
entre les participants au processus d’apprentissage, on doit connaître les caractéristiques des 
deux types de relations.  
 
Le travail mutuel intensif entre l’enseignant et l’apprenant peut se réaliser, comme nous l’avons 
déjà illustré, seulement à travers le contact – dans le cas où il n’y a aucun contact, les apprenants 
ne répondent pas au processus de transmission des connaissances de l’enseignant et peuvent le 
percevoir comme trop formel et froid (Gogala 1966, p. 25). Selon Gogala, l’apprenant sera 
discipliné quand il sera lié intérieurement à son travail et à son enseignant (ibid, str. 26).  
 
Entre l’enseignant et l’apprenant, il y a toujours une inégalité. D’après M. Bratanić (1991, p. 
36), elle peut se présenter comme une inégalité d’âge, de connaissances, de maturité 
psychologique et physique, d’expériences. M. Lah (2017, p. 320) souligne que les enseignants 
devraient toujours s’efforcer de faire naître chez l’apprenant la conscience de son processus 
d’apprentissage afin qu’il puisse s’associer à ce processus et devenir le créateur autonome de 
ses propres connaissances. Le but du processus pédagogique devrait être la formation d’un 
apprenant individuel, capable de prendre en main la responsabilité de son processus 
d’apprentissage et de prendre un aspect critique envers le processus pédagogique et le contenu 
d’apprentissage (ibid).  
 
Selon M. Bratanić (1991, p. 45), les éléments pour de bonnes relations personnelles sont les 
suivants : la perception sociale, les relations émotionnelles, l’empathie. Les relations 
personnelles sont d’habitude très liées à la sphère émotionnelle de la personnalité. En effet, les 
relations positives ou négatives dans la classe représentent souvent une base d’accord ou de 
désaccord entre les enseignants et les apprenants. Si un enseignant est favorable envers un 
apprenant, il est fort probable que l’apprenant sera aussi favorable envers l’enseignant. En 
faisant la description de la relation entre enseignant et apprenant, Gogala se sert du concept d’ 
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« éros pédagogique ». La question de base posée par l’enseignant est s’il est capable de 
comprendre l’élève et s’il sait comment s’approcher de lui malgré la différence d’âge afin que 
l’élève lui-même puisse sentir et accepter son enseignant (ibid). Néanmoins, la relation de 
l’enseignant envers ses apprenants dépend aussi d’autres circonstances, entre autres de la 
fatigue. Cette dernière peut se présenter si l’enseignant travaille trop. Alors, si on veut que le 
travail d’enseignant soit optimal, on doit lui garantir de bonnes conditions de travail : il est 
incapable de faire des miracles.  
 
Dans le deuxième chapitre, nous avons étudié le rôle et les caractéristiques de la 
communication interpersonnelle dans la classe. Tout d’abord, la communication représente l'un 
des processus humains les plus importants sans lequel l’Homme ne pourrait pas survivre, car 
c'est à travers la communication que la relation peut se maintenir. T. Lamovec (1993, p. 33) 
définit la communication comme un « processus dans lequel tous les participants acquièrent, 
transmettent et interprètent les messages ou signes portant une signification. » L’auteure 
souligne que les actes susmentionnés se passent souvent en même temps (ibid).  
 
Dans la formation, la communication représente un processus dans lequel deux personnes ou 
plus (enseignants et apprenants) forment de nouvelles significations, convictions, et 
développent leurs points de vue (Bratanić 1991, p. 76–77). Dans le processus d’apprentissage, 
les enseignants transmettent des savoirs, valeurs et expériences à leurs apprenants afin que la 
société puisse encore se développer dans l’avenir (ibid, p. 77). Et tout cela se passe à travers la 
communication. 
 
Le rôle de l’enseignant dans la communication en classe est très important. Il peut représenter 
pour l’apprenant un modèle qu'il voudrait imiter. De cette manière, il assimile les motifs 
interactifs et communicatifs de son comportement. Le succès et l’efficacité de l’enseignant 
dépendent souvent des connaissances de la matière d’enseignement et de la qualité des relations 
établies avec les apprenants ou la classe en tant qu’ensemble.  
 
Quand le récepteur interprète le message reçu de la même manière que l'expéditeur, on peut 
parler d’une communication réussie (Kadunc 1999, p. 10). D’après M. Bratanić (1991, p. 81), 
une communication réussie du point de vue du contenu du message signifie que le recepteur et 
l'expediteur accordent la même signification aux signes transmis. Or, selon Kadunc (1991, p. 
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10), il faut aussi un climat de confiance interpersonnelle, sinon on peut douter du contenu du 
message.  
 
Si nous voulons mener une communication efficace, nous devons nous efforcer de créer un 
message compréhensible, d’être honnête et digne de confiance, de faire un feed-back sur la 
réaction du destinataire (ibid, p. 35). Selon T. Kadunc (1999, p. 13), l’un des meilleurs outils 
pour vérifier l’impact de la communication est le feed-back.  
 
Dans le troisième chapitre, nous avons fait une analyse détaillée du feed-back. Dans le champ 
éducatif, le feed-back représente une information qui renseigne l’apprenant sur la qualité d’une 
tâche accomplie. D’après C. Razdevšek Pučko (1997, p. 136), le feed-back « informe 
l’apprenant jusqu’où il est arrivé et quelles connaissances il a déjà assimilées, il l’encourage à 
chercher les erreurs et lui offre en même temps l’opportunité et le chemin pour pouvoir les 
supprimer. » Il s’agit d’un processus qui devrait encourager l’apprenant à la réflexion et à 
l’autoévaluation (ibid). Selon T. Lamovec (1993, p. 13, 14), les feed-back peuvent nous aider 
à prendre conscience de notre propre comportement et de nos sentiments dans les relations 
interpersonnelles, et de les changer (si nécessaire). Comme nous l’avons déjà illustré, la 
communication didactique ainsi que la transmission du feed-back peuvent mener vers une 
direction ou vers deux ou plusieurs directions. Le premier modèle de communication vient de 
la théorie behavioriste, le deuxième de la théorie constructiviste.  
 
D’après N. Komljanc (2004, p. 55), l’élément clé de la construction des apprentissages est le 
feed-back, car il permet à l’apprenant de « justifier ses expériences par les informations 
reçues ». Selon l’auteure, l’apprentissage constructiviste permet à l’apprenant une meilleure 
autorégulation du processus d’apprentissage à la différence de l’apprentissage behavioriste 
(ibid). Sur la base des articles de M. Dostal (2015), V. J. Shute (2008) et C. Bosc-Miné (2014), 
nous avons formé plusieurs catégories de feed-back selon le contenu, le temps, la manière et le 
but de sa transmission. Nous avons étudié plusieurs modèles de feed-back, entre autres la 
typologie proposée par Hattie et H. Timperley (2007, p. 90). Cette typologie prend en compte 
quatre niveaux de focalisation du feed-back : la tâche, les stratégies, l’autorégulation et la 
personne. Les niveaux mentionnés ont l'impact sur l'efficacité du feed-back. Selon les auteurs 
(ibid, p. 102), les feed-back les plus efficaces se focalisent sur les trois niveaux suivants : la 
tâche, les stratégies d’apprentissage et l’autorégulation.  
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Le feed-back peut avoir, pour l'apprenant ainsi que pour l'enseignant, une signification 
importante dans le processus d'apprentissage. D’après A. Tomić (2003, p. 56), la fonction 
pédagogique principale du feed-back est d’« informer continûment l’apprenant de ses progrès 
par rapport à son objectif. Dans ce sens, le feed-back est aussi une sorte d’encouragement 
(motivation) pour la recherche de nouveaux chemins vers un but fixé ». 
 
Notre classification des fonctions du feed-back a été inspirée par la typologie de C. Bosc-Miné 
(2014). D’après elle, un seul feed-back peut exercer plusieurs fonctions. L’auteure les a 
divisées en deux groupes : les fonctions cognitives et la fonction affective. Les premières sont : 
évaluer l’état actuel, évaluer l’éloignement du but, aider à la réalisation d’une tâche et aider à 
développer des connaissances. On parle de la fonction affective quand le feed-back positif ou 
négatif a un impact sur les émotions d’un individu et sur sa motivation (Bosc-Miné 2014, p. 
339). 
 
Selon M. Penca Palčič (2006, p. 71), l’une des tâches de l’enseignant est d’encourager les 
apprenants avec le feed-back pour qu’ils fassent de leur mieux. Entre autres, l’auteur pense que 
la manière par laquelle l’enseignant transmet le feed-back a un impact très important sur 
l’appréciation du travail du côté de l’apprenant. En parlant de ce fait, elle souligne l’importance 
de la gentillesse et de l’encouragement, mais en même temps elle avertit que l’enseignant ne 
devrait pas en demander trop à l’apprenant car cela pourrait avoir un impact négatif sur sa 
motivation et sur son succès (ibid). 
 
Dans le cadre des apprentissages, c’est la notion de feed-back commun de qualité qui joue un 
rôle très important. M. Penca Palčič (2006, p. 70) le définit comme des informations qui 
encouragent les apprenants à poursuivre dans leur chemin d’apprentissage. Le feed-back est 
l’information qui donne à l’apprenant un sentiment de succès et qui, selon l’auteur, comprend 
aussi des compliments et des consignes pour poursuivre son chemin (ibid, p. 80). D’après D. 
Premrl (2011, p. 161) et C. Razdevšek Pučko (1999, p. 149), le feed-back de qualité joue aussi 
un rôle formatif, car il permet à l’apprenant de contrôler ses propres résultats et le mène vers 
les buts accessibles. Selon V. J. Shute (2008, p. 175), le feed-back efficace et utile dépend « (1) 
du motif (l’étudiant en a besoin), (2) de l’opportunité (l’étudiant reçoit le feed-back à temps 
afin qu’il puisse s’en servir) et (3) de la signification (l’étudiant est capable et prêt à l’utiliser) ». 
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D’après B. Kosevski Puljić (2007, p. 88–89), le feed-back de qualité devrait être descriptif 
(description réelle sans évaluation), concret (description de comportement, concret sans 
embellissements), approprié (sincère et plein de tact), applicable (qui rend possible un 
changement de comportement), convenu (enseignant et apprenant le désirent), transmis au bon 
moment (on prend assez de temps, mais on le transmet le plus vite possible), positif (les bonnes 
observations avant les mauvaises).  
 
Dans son article basé sur les recherches du centre CERI, V. Eržen (2014, p. 28) décrit encore 
quelques autres caractéristiques du feed-back de qualité : (1) il devrait provenir des objectifs 
et critères clairs, (2) il devrait être concert et spécifique et (3) il devrait contenir des 
propositions de l’enseignant afin de pouvoir améliorer le résultat ou le produit.  
 
Lors de la formation du feed-back, les enseignants peuvent rencontrer de nombreux problèmes. 
B. Marentič Požarnik et C. Peklaj (2002, p. 134) indiquent que beaucoup d’enseignants 
universitaires s’efforcent à fournir des feed-back motivants, utiles et réalistes, mais que 
souvent, ils n’ont pas assez de temps pour le faire. Si le nombre d’étudiants est trop élevé, il 
est très difficile de transmettre le feed-back à temps. Les enseignants font souvent face à une 
situation où, même s’ils s’efforcent à transmettre un feed-back de qualité à tout le monde, ils 
ne le réussissent pas.  
 
Lors de mauvais résultats aux examens, les enseignants sont souvent confrontés au problème 
« quoi faire » pour que cette situation ne se répète pas ou ils se posent la question ‘où chercher 
la raison de ces mauvais résultats ?’. B. Marentič et C. Peklaj (ibid) avertissent que beaucoup 
d’enseignants ne sont pas conscients que la raison, au moins en partie, de ces mauvais résultats 
puisse se cacher dans leurs méthodes d’enseignement. Ce serait bien si parfois, les enseignants 
prenaient ce fait en compte et essayaient de changer ou d’adapter leurs méthodes 
d’enseignement. En plus, la responsabilité des mauvais résultats est souvent attribuée aux 
générations d’étudiants qui sont, selon certains enseignants, de plus en plus faibles. À leurs 
avis, les étudiants arrivent souvent à l’université sans connaissances préalables ou pas assez 
motivés pour les études et, par conséquent, ne sont pas prêts à changer leurs manières 
d’apprentissage (ibid). Selon les auteures susmentionnées, les spécialistes soulignent le 
contraire : à leur avis, un bon professeur universitaire est conscient que les étudiants d’une 
génération particulière peuvent percevoir une situation d’apprentissage ou des examens d’une 
manière complètement différente que les étudiants de la génération précédente, et s’efforce de 
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changer et de développer régulièrement ses méthodes d’enseignement (Prosser et Trigwell 
2000, cités dans Marentič Požarnik et Peklaj 2002, p. 135). 
 
Après, les auteures citent Biggs (1991) qui a partagé le commentaire suivant : « Bien sûr qu’il 
existe des restrictions hors de contrôle du professeur - dans les compétences des étudiants, par 
exemple. Mais il y a aussi beaucoup d’autres facteurs sur lesquels il peut influencer, et profiter 
de tout cela est essentiel pour un bon enseignement. La qualité de l’enseignement universitaire 
se trouve de nos jours dans la capacité du professeur à préparer la majorité des étudiants à 
utiliser les processus cognitifs supérieurs – c’est à dire à un phénomène que les étudiants les 
plus doués sont capables d’atteindre déjà par eux-mêmes. » (Biggs 1999, cité dans Marentič 
Požarnik et Peklaj 2002, p. 135) 
 
Les études de qualité sont les études actives, c’est à dire orientées vers l’étudiant et pas vers le 
professeur. L’apprenant a en général plus de contrôle sur son processus d’apprentissage et il a 
aussi plus de responsabilités pour ses études. Et, de l’autre côté, le professeur s’efforce de créer 
un environnement d’apprentissage flexible, de donner place aux besoins et styles 
d’apprentissage différents et d’encourager constamment ses étudiants (Puklek Levpušček et 
Marentič Požarnik 2005, p. 22). 
 
Le feed-back peut représenter un moteur d’apprentissage. Entre autres, il est important pour 
guider l’étudiant et lui permettre de rester sur le chemin du but fixé. Le feed-back ne joue pas 
seulement le rôle d’une note ou d’un résultat, il permet aussi à l’apprenant de progresser (ibid, 
p. 243). 
 
Les modèles de feed-back sont liés aux théories des apprentissages (behaviorisme, 
constructivisme, etc.). Parmi les modèles les plus appréciés figurent les règles de Pendleton 
(1984) et le modèle ALOBA de Sliverman (1997). Les règles de Pendleton sont les suivantes 
: (1) l’autoévaluation de l’élève : le but est de confirmer ce qui était correct, (2) un groupe 
d’observateurs confirme ce qui était correct, (3) une discussion sur les capacités nécessaires 
pour parvenir à un bon résultat, (4) l’autoévaluation de l’élève : discussion sur ce qu’il pourrait 
faire mieux, analyse des approches alternatives, (5) l’observateur/groupe propose des 
approches alternatives (si nécessaire), (6) le feed-back de l’apprenant à l’enseignant : un 
résumé du contenu du feed-back et des approches (Chowdhury in Kalu 2004, p. 245). 
L’avantage de ce modèle est qu’il se concentre sur ce que l’apprenant a bien fait – avec cela, il 
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peut se sentir sûr de lui. La nature de cette information, qui n’est pas formative mais plutôt 
critique (vrai/faux) (ibid) représente un des inconvenients majeurs. 
 
Le modèle ALOBA de Silverman (1997) comporte les étapes suivantes : (1) l’apprenant fait 
une réflexion sur les domaines où il aurait besoin d’aide, (2) les tâches/buts qui devrait être 
atteints/identifiés ; les tâches prévoient un exercice d’apprentissage tant pour l’apprenant que 
pour l’enseignant, (3) l’apprenant et l’enseignant proposent des compétences pour atteindre le 
résultat, (4) l’enseignant fait l’éloge des résultats, présente les théories, (5) l’exercice des 
aptitudes pour atteindre le résultat, (6) l’enseignant fait un résumé des aptitudes nécessaires 
pour atteindre le résultat (ibid, p. 246). 
 
Silverman (1997) a conçu une méthode dont le but est de déterminer les domaines dans 
lesquelles l’apprenant voudrait travailler. Le point de départ est un plan de travail d’apprenant 
dans lequel il précise les points où il a besoin d’aide. Si l’apprenant reconnaît les problèmes 
par lui-même, il est fort probable qu’après, il se focalise plus sur le feed-back et empêche le 
fonctionnement des mécanismes de défense, même dans le cas d’un feed-back négatif (ibid). 
Après l’indication des problèmes, vient le temps de fixer les tâches et buts désirés. Et la tâche 
du modérateur est de l’aider. Le modérateur se focalise surtout sur les compétences nécessaires 
pour atteindre les objectifs fixés, il évite de juger. Le but est de ne pas juger les fautes de 
l’apprenant, mais d’atteindre l’objectif déterminé et acquérir les compétences. Selon 
Chowdhury et Kalu (ibid), cela reflète la vraie philosophie du feed-back. Quand l’apprenant se 
familiarise avec les compétences, ce sont la solution des problèmes autonome et 
l’autoévaluation qui suivent, ce qui lui permet d’être actif dans ce processus. L’apprenant veut 
toujours atteindre un résultat désiré. La tâche du groupe et/ou du modérateur n’est pas de 
critiquer l’échec, mais plutôt d’aider à trouver des solutions alternatives. On parle ici d’une 
interaction où tous les participants sont équivalents et qui permet à tous d’apprendre quelque 
chose. Quand les participants finissent avec cet exercice, ils résument les points forts, 
soulignent les aptitudes nécessaires pour atteindre un certain résultat et forment un cadre 
conceptuel (ibid, p. 247). Le modèle ALOBA attribue la responsabilité du succès à l’apprenant.  
 
D’après M. Dostal (2015, p. 27), l’enseignant d’une langue étrangère est obligé de transmettre 
du feed-back à l’apprenant, mais l’apprenant doit en même temps s’en servir, s’efforcer 
d’éliminer les fautes et d’améliorer sa connaissance de la langue étudiée. Il y a de nombreux 
auteurs qui ont essayé de formuler des recommandations pour la transmission du feed-back la 
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plus efficace possible. Nous résumerons ci-dessous les directives de B. Kosevski Puljić (2007), 
V. J. Shute (2008) et B. Marentič Požarnik in A. Lavrič (2015) et quelques recommandations 
supplémentaires d'autres auteurs.  
 
B. Kosevski Puljić (2007) a créé la liste des règles suivante :  
- Le feed-back doit être transmis quand la personne à laquelle ce feed-back est destiné 
est prête à l’entendre. 
- Le feed-back doit être complet et concret. 
- Lors de la transmission du feed-back, les perceptions doivent rester seulement des 
perceptions, les suppositions seulement des suppositions, les impressions seulement des 
impressions.  
- Le créateur du feed-back ne devrait pas analyser la personne observée, mais transmettre 
sa perception personnelle.  
- Le feed-back doit aussi contenir des perceptions et impressions positives. 
- Le feed-back ne peut faire référence qu’à un comportement particulier – les gens et les 
impressions changent constamment. 
- Le feed-back devrait être transmis le plus vite possible (par exemple tout de suite après 
une observation). 
- L’acceptation du feed-back est optimale quand un individu le désire. 
- On n’est pas obligé d’accepter un feed-back à tout moment. 
- Quand tu es en train de recevoir un feed-back, écoute prudemment. N’excuse pas tes 
actes d’avance, tu n’es pas dans le monde juste pour plaire aux gens autour de toi.  
 
(Kosevski Puljić 2007, p.  89–90) 
 
V. J. Shute (2008) pense que lors de la transmission du feed-back, il faut prendre en compte 
les règles suivantes :  
 
- Le feed-back devrait se concentrer sur la tâche et pas sur l’apprenant.  
- Le contenu du feed-back devrait être précis, son but l’amélioration de l’apprentissage. 
- Le feed-back doit être présenté en unités gérables. 
- Le message du feed-back devrait être spécifique et clair.  
- Gardez les feed-back très simples, mais en même temps pas trop modestes (créés juste 
sur la base des besoins d’apprenant et des restrictions dans l’enseignement). 
- Diminuez les incertitudes entre les résultats et buts. 
- Les feed-back devraient être objectifs et impartiaux, transmis par écrit ou par support 
informatique.  
- Encouragez les apprenants à avancer vers les buts d’apprentissage à travers le feed-
back. 
(Shute 2008, p. 177–178) 
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Ce serait très bien si les futurs enseignants se familiarisaient avec les directives de transmission 
et d’acceptation du feed-back déjà pendant leurs études. B. Marentič Požarnik et A. Lavrič 
(2015) ont écrit : « Pour le développement professionnel de l’enseignant, il est essentiel que 
l’apprentissage expérientiel soit de bonne qualité, tant dans la période de stage qu’après les 
études. » (Marentič Požarnik et Lavrič 2015, p. 8) Pendant les études, il serait nécessaire de 
former les étudiants sur la transmission du feed-back de qualité, et surtout à travers 
l’apprentissage expérientiel. C. Bosc-Miné (2014) partage des idées similaires : « Une 
connaissance pointue des caractéristiques et des fonctions des feed-back pourrait permettre que 
ceux-ci ne soient pas fournis de manière non éclairée sans connaissance de la façon dont ils 
vont être traités (ou ne pas l’être). La prise de conscience de certains étudiants face à leur 
absence de traitement des feed-back pourrait permettre que l’attribution de feed-back par les 
enseignants ne soit pas vaine et que les étudiants profitent réellement de l’aide apporté par les 
feed-back de leurs enseignants. Enfin, certains feed-back sont fournis par les enseignants alors 
qu’ils pourraient l’être par l’étudiant lui-même. Le remplacement de feed-back externes par 
des auto-feedback est une étape essentielle dans l’apprentissage de l’autonomie dans 
l’appropriation de connaissances. » (Bosc-Miné 2014, p. 347) L’auteur pense que, dans les 
études d’éducation, il serait nécessaire de rendre les étudiants capables de faire leur propre 
feed-back. B. Marentič Požarnik et A. Lavrič (2015, p. 8) soulignent aussi que pendant les 
études pédagogiques, beaucoup de futurs enseignants se focalisent sur ce qui les attend 
« devant », c’est-à-dire sur les préparations pédagogiques de qualité et trop peu sur ce qui était 
« avant » – c’est-à-dire sur la réflexion et analyse de planification des cours. On devrait 
encourager les enseignants à écrire des réflexions ou des journaux personnels après les cours.  
 
Pendant les études, les enseignants reçoivent le feed-back aussi de la part de leurs collègues ou 
observateurs. Ces derniers ne devraient pas seulement critiquer leurs collègues et fournir des 
instructions « comment faire mieux », mais ils devraient s’efforcer de susciter leur propre 
réflexion concernant la leçon réalisée, dans une ambiance ouverte de confiance et de sécurité 
entre étudiants, en posant des questions appropriées (ibid, p. 9). 
 
Ce fait est soutenu aussi par Chowdhury et Kalu (2004) : « Et finalement, quand on parle du 
feed-back, on parle de la communication. Les compétences clés sont écouter et poser des 
questions et non pas dire et offrir une solution. » (Chowdhury et Kalu 2004, p. 247) 
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La réception et la transmission du feed-back entre collègues ne devraient pas se terminer avec 
les études, ce processus devrait continuer dans leur vie professionnelle. B. Marentič Požarnik 
et A. Lavrič (2015, p. 9) citent Hattie (2013) qui a découvert que « le feed-back régulier sur 
l’enseignement venant du directeur, des collègues, des experts externes et des apprenants a une 
grande influence sur la qualité de l’enseignement et les résultats des apprenants » (Hattie 201, 
cité dans ibid).  
 
Une forme spéciale de feed-back beaucoup plus directe et très populaire de nous jours est le 
vidéo-feedback. Il permet une observation répétitive d’une situation (ou de parties d’une 
situation) et de se concentrer sur plusieurs aspects différents. Ce type de feed-back est très 
applicable dans l’analyse d’une interaction de l’apprentissage, quand les futurs enseignants 
étudient le processus d’enseignement et même plus tard, quand ils enseignent. À travers une 
étude des mini présentations avec du feed-back dans le cadre des séminaires Bases de la 
didactique de l’enseignement supérieur 2013/214, B. Marentič Požarnik et A. Lavrič (2015) 
ont essayé de former les professeurs de l’enseignement supérieur à la réception et transmission 
du feed-back et de les encourager à une réflexion sur leur enseignement à l’aide du vidéo feed-
back (Marentič Požarnik et Lavrič 2015, p. 11–14). Les auteures ont encouragé les participants 
à la réflexion, elles ont organisé des conférences. Les participants ont étudié la littérature, ils 
ont fait des devoirs, un exposé applicatif, des mini présentations, des observations mutuelles 
des cours et un journal de réflexion. Les auteures pensent qu'en fournissant un feed-back, il 
faut s’efforcer de : 
 
- appliquer la technique du « sandwich » (dire la bonne nouvelle d’abord, puis la 
mauvaise, et à la fin souligner de nouveau la bonne), 
- fournir le feed-back sous forme de phrases avec « je », concentrées surtout sur les 
observations concrètes et parlant des aspects du comportement qu’un enseignant est 
capable de changer, 
- souligner les côtés positifs autant que les côtés négatifs d’une performance, 
- fournir le feed-back dans un environnement de confiance mutuelle, par exemple après 
plusieurs séances, quand les participants sont prêts à accepter des critiques devant le 
groupe entier. 
 (ibid, p. 12) 
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Dans la conclusion, les auteures écrivent la pensée suivante : « Le feed-back de son propre 
enseignement, reçu de plusieurs sources, [...] est urgent et indispensable. Or, c’est un 
phenomene qui n'est pas assez souvent mis en valeur pour stimuler le développement 
professionnel des enseignants – de tous les enseignants : de l’école primaire à l’université. » 
(ibid, p. 14) 
 
Dans la partie empirique, nous avons fait une recherche sur les points de vue de trois 
enseignantes et six étudiants en licence de français à l’aide d’entretiens semi-directifs.  
D’abord, nous avons étudié quelle signification représente le feed-back pour la population 
susmentionnée dans le processus d’apprentissage, quelle influence a-t-il sur l’apprentissage, 
sur la motivation des étudiants et sur leur relation avec le professeur. Ensuite, nous avons voulu 
découvrir dans quelle mesure les étudiants prenaient en considération le feed-back et 
l’intégraient dans le processus d’apprentissage. Ce qui nous a intéressé aussi dans cette 
recherche, c’était de voir quel rôle jouaient les étudiants et les professeurs dans ce processus. 
Enfin, nous avons voulu découvrir dans quelle mesure le feed-back était nécessaire dans 
l’apprentissage et quelles étaient les raisons de ce phénomène. À travers cette recherche 
qualitative, nous avons voulu découvrir de quelle manière on pourrait bien traiter la 
problématique de la reconnaissance des effets positifs du feed-back chez les étudiants du 
premier cycle des études supérieures de français.  
 
Les résultats issus de ces enquêtes montrent que les deux groupes des interviewés perçoivent 
le feed-back comme important. Pourtant, ils observent quand même quelques défauts dans sa 
réception et transmission. 
 
En parlant des caractéristiques du feed-back de qualité, les professeures et étudiants 
interviewés partagent un point de vue commun. Entre autres, ils ont cité les caractéristiques 
suivantes : la correction des fautes et l’explication, l’aide à éliminer les fautes, l’information 
sur la progression de l’étudiant dans son chemin vers le but, la précision. En analysant leurs 
réponses, nous avons constaté un fait intéressant : les étudiants ont souligné que le feed-back 
devrait contenir des informations sur ce qui était bien fait et pas seulement des corrections des 
fautes. Selon eux, le feed-back devrait aider les apprenants à établir un contact avec leur 
professeur et les motiver pour les études choisies. Pourtant, ce fait n’était pas mentionné par 
les professeures lors des deux premières questions, elles l’ont mentionné plus tard (lors de la 
question sur le feed-back motivant et démotivant). Concernant) la question de l’aspect motivant 
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du feed-back, ils étaient tous d’accord que le feed-back positif est motivant (les compliments, 
les encouragements, etc.). Ils étaient d’accord aussi sur l’idée que le feed-back négatif peut 
aussi motiver, mais à condition qu’il soit fourni d’une bonne manière. En ce qui concerne le 
feed-back démotivant, les deux groupes ont mentionné le feed-back trop concentré sur l’aspect 
personnel. Il nous semble très intéressant que le feed-back représente, pour certains étudiants, 
un facteur important lors de l’établissement du contact avec le professeur, et qu’il joue un rôle 
important en prenant la décision s’ils font confiance à un certain professeur ou pas. Néanmoins, 
en parlant de ce fait, les étudiants sont conscients que parfois, ce sont eux qui interprètent mal 
le feed-back reçu. Ils sont convaincus que les professeurs ne veulent pas les affliger, mais 
surtout les aider. Malgré ce fait, certains étudiants pensent que la relation des professeurs 
envers les étudiants est souvent trop stricte, surtout quand ils corrigent les aspects de leurs 
réponses qu’ils ne devraient pas corriger (par exemple leur point de vue personnel). Les 
étudiants interviewés observent que ce comportement peut provoquer dans la classe une 
résistance à participer aux débats, car ils ont peur que les professeurs ne soient pas prêts à 
accepter leur point de vue trop différent du leur. Selon eux, certains professeurs sont parfois 
trop sûrs de leur propre infaillibilité et ont peur d’avouer qu’ils ne connaissent pas quelque fait. 
En réalité, les étudiants comprennent que les professeurs ne peuvent pas tout savoir et ils 
veulent les encourager de ne pas avoir peur de l’admettre devant la classe. Cette problématique 
de la communication ou de la relation avec les étudiants est souvent perçue aussi par les 
professeures. Elles admettent que quelquefois, par manque de temps ou par fatigue, elles ne 
peuvent pas fournir autant de feed-back qu’elles voudraient en transmettre. Néanmoins, elles 
attribuent une partie de la responsabilité aussi aux étudiants. Parfois, elles les trouvent trop 
insensibilisés et négligents. En parlant des raisons de ce phénomène, les professeures 
mentionnent l’influence de la société moderne. Elles s’aperçoivent que de nos jours, beaucoup 
d’étudiants ne sont pas aussi motivés pour les études comme qu’il y a quelques dizaines 
d’années. Si nous examinons un peu les réponses des étudiants, nous pouvons nous apercevoir 
que sur la question dans quelle mesure ils prennent en compte le feed-back reçu, ils donnent 
des réponses très variées : certains s’efforcent de le prendre toujours en compte, certains ne 
l’intègrent dans leurs connaissances qu’à la fin du semestre ou ils admettent que parfois la 
décision de le prendre en compte ou pas dépend tout simplement de leur humeur du moment. 
Certains sont prêts à le prendre en compte seulement dans le cas où il est bien argumenté (faits, 
exemples concrets). Parmi les facteurs ayant un impact sur leur appréciation du feed-back, les 
étudiants mentionnent leur volonté et motivation, sympathie envers un professeur particulier, 
ses compétences professionnelles et pédagogiques et la relation que ce dernier entretient avec 
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les apprenants. Enfin, les enseignantes et les étudiants mentionnent que la prise en compte du 
feed-back dépend souvent tout simplement de la personnalité de l’étudiant.   
 
Cette étude a montré que dans la plupart des cas, les enseignantes interviewées s’efforcent à 
fournir des feed-back de qualité et à encourager les étudiants de prendre les feed-back en 
compte. Néanmoins, elles observent quand même un manque de motivation pour le faire. Elles 
sont conscientes que parfois, elles ont des problèmes de communication avec les étudiants et 
qu’elles ne savent pas toujours comment les améliorer. D’un autre côté, les étudiants apprécient 
et reconnaissent l’effort des professeurs universitaires lors de la formation du feed-back et 
croient que les professeurs veulent les aider, mais ils voudraient quand même quelques 
changements dans leur relation ou communication mutuelle : ils souhaitent surtout que les 
professeurs n’attaquent plus leurs points de vue personnels. 
 
Sur la base des résultats issus des parties théorique et empirique, nous avons essayé de trouver 
quelques solutions avec lesquelles nous pourrions aider à solutionner la problématique 
susmentionnée. Nous avons formé les suggestions suivantes : 
 
1. À notre avis, ce serait bien qu’au début des études, le professeur s’efforce de mener un 
débat avec les étudiants sur l’importance du feed-back. Il devrait leur présenter son but et 
essayer de leur donner quelque consigne comment bien l’intégrer dans leur processus 
d’apprentissage. Nous pensons que cela pourrait aider l’enseignant à créer une ambiance 
plus ouverte et lui donnerait aussi un sentiment que son feed-back n’est pas fourni en vain. 
2. Ce serait bien aussi que les professeurs encouragent l’étudiant à créer son propre planning 
de travail, de faire une réflexion sur ce qu’il voudrait recevoir d’un programme 
universitaire, sur les buts qu’il voudrait atteindre. Avec ce processus, l’étudiant pourrait se 
rendre compte de ce qu’il voudrait faire dans sa vie et il est très probable qu’après, il 
s’engagerait à atteindre ses buts plus fidèlement.  
3. Selon les réponses reçues des étudiants, il nous semblerait bien de rendre la participation 
aux heures de permanence obligatoire une fois par semestre, surtout pendant la première 
année des études supérieures. Nous sommes d’accord avec le fait que les étudiants sont des 
adultes et qu’ils devraient prendre la responsabilité de leur participation aux heures de 
permanence, mais nous pensons qu’ils devraient être guidés vers ce but pas à pas. Comme 
nous pouvons voir dans leurs réponses, certaines enseignantes font déjà une transition 
progressive du feed-back fortement explicite vers un feed-back plutôt implicite. Et selon 
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nous, on pourrait faire même avec les heures de permanence. Si au début la participation 
aux heures de permanence est obligatoire, les étudiants pourraient faire une meilleure 
connaissance avec leur professeur et n’hésiteraient pas à demander de l’aide. Enfin, ils 
pourraient découvrir l’impact du feed-back oral direct sur leurs études.  
4. On devrait encourager les étudiants de faire des listes de problèmes auxquels ils font face, 
de définir les domaines où ils ont besoin d’aide et de se présenter avec ces listes aux heures 
de permanence. Si l’apprenant reconnaît les problèmes par lui-même, il est fort probable 
qu’il serait plus motivé pour les éliminer. L’enseignant devrait prendre un rôle de 
modérateur qui guide l’étudiant vers son but, qui lui suggère par exemple de quels livres et 
exercices se servir. La tâche du modérateur n’est pas de critiquer l’échec de l’étudiant, mais 
de le mener à nouveau vers une bonne dynamique à l’aide de solutions alternatives. Les 
professeurs peuvent se servir du modèle ALOBA (Silverman 1997) présenté dans la partie 
théorique. L’un des avantages de cette méthode est que la responsabilité du succès est 
attribuée à l’étudiant.   
5. En prenant en considération toute la littérature étudiée et la partie empirique de cette 
recherche, nous recommanderions aux enseignants de se servir de la technique du 
« sandwich ». Cela signifie qu’ils devraient souligner d’abord les aspects positifs, présenter 
après les côtés négatifs et à la fin, revenir aux aspects positifs, mais tout en restant réalistes. 
Nous recommandons aussi que lors de la formation du feed-back, ils se focalisent surtout 
sur les aspects que l’étudiant peut changer et non pas sur ceux qu’il ne peut pas changer, 
c’est-à-dire : le contenu du feed-back devrait se focaliser sur le produit de l’étudiant et pas 
sur sa personnalité. En outre, l’enseignant devraient s’efforcer constamment d’établir une 
confiance mutuelle avec l’apprenant.  
6. En fournissant le feed-back, les enseignants devraient se servir de feed-back collectifs, 
surtout si la même erreur se répète chez plusieurs étudiants. Ils devraient mettre en évidence 
une erreur particulière devant toute la classe, mais en n’identifiant pas la personne qui l’a 
faite. De ce fait, l’enseignant pourrait prendre moins de temps pour la transmission du feed-
back et présenter une erreur aussi au reste de la classe. De plus, cela pourrait aider les autres 
à ne pas la faire dans l’avenir. Nous savons par notre propre expérience que certains 
professeurs le font déjà, mais en prenant en compte les réponses des étudiants, ce serait 
bien de le faire plus souvent. 
7. De notre point de vue, les enseignants devraient mener les cours plus démocratiquement. 
Ce serait bien d’encourager les étudiants à être plus actifs, de communiquer avec eux en 
dialoguant, échanger librement leurs points de vue et confronter les opinions. Avec cela, 
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on pourrait encourager leur autonomie et initiative personnelle. Revenons ici à la citation 
de Gogala – selon lui, l’apprenant sera plus discipliné quand il sera intérieurement lié avec 
son travail (Gogala 1966, str. 26).  
8. À notre avis, on devrait familiariser les futurs enseignants avec les directives d’une bonne 
réception et transmission du feed-back déjà pendant leurs études. Une connaissance 
détaillée des caractéristiques et fonctions du feed-back leur permettrait de ne pas faire de 
mauvaises transmissions – c’est-à-dire sans connaître les manières d’interprétations 
possibles du côté des apprenants. De plus, on devrait rendre les futurs professeurs capables 
de former leur propre feed-back pendant leurs études – on consacre beaucoup de temps aux 
préparations des cours, mais beaucoup moins aux réflexions sur les cours réalisés. Nous 
pensons que ce serait bien d’offrir aux futurs professeurs encore plus d’opportunités pour 
mener leurs propres cours et pour faire des réflexions sur les cours réalisés, ainsi que pour 
la réception du feed-back de la part des collègues observateurs.  
9. Et finalement, l’échange des feed-back ne devrait pas s’arrêter avec les études. On devrait 
encourager les enseignants à se poser régulièrement la question comment bien enseigner et 
comment transmettre le feed-back, et d’échanger leur opinion avec leurs collègues. Selon 
nous, les enseignants de différentes études supérieures devraient s’associer, surtout les 
professeurs de langues. Par exemple, en organisant un séminaire annuel où ils 
s’échangeraient les informations sur comment bien enseigner, comment transmettre le 
feed-back, etc. De plus, ils pourraient se servir plus souvent des vidéo feed-back, donc en 
s’enregistrant pendant leur cours et en faisant après un débat ouvert. On ne pense pas qu’ils 
devraient faire des critiques les uns des autres, mais qu’ils devraient s’échanger des 
propositions et suggestions pour améliorer leurs cours. Si la communication entre les 
enseignants des études supérieures est bonne, nous sommes convaincus qu’elle peut être 




PRILOGA B: INSTRUMENTA ZA ZBIRANJE PODATKOV 
 
Pomen povratne informacije za študente dodiplomskega študija francistike 
 
Osnovni podatki: 
Spol:   a) ženski   b) moški 
Starost: 
Letnik dodiplomskega študija:  1.    2.    3.  
 
1. Kakšna je za vas kakovostna povratna informacija? Kaj bi po vašem mnenju morala 
vsebovati? 
2. Čemu je po vašem mnenju potrebna povratna informacija, ki vam jo posreduje učitelj? 
Kaj je torej namen le-te? 
3. Kdaj in kako pogosto pričakujete od učitelja povratno informacijo?  
4. V kakšni obliki (ustno, pisno?) naj bi bila učiteljeva povratna informacija? Zakaj se vam 
zdi ta oblika najbolj ustrezna? 
5. Katere so po vašem mnenju napake, ki jih delajo učitelji, ko vam posredujejo povratno 
informacijo?  
6. Kakšna povratna informacija vas motivira za nadaljnji študij? In kakšna vas demotivira?  
7. Kako se najpogosteje odzovete na učiteljevo povratno informacijo? V kolikšni meri jo 
















Pomen povratne informacije za študente dodiplomskega študija francistike 
 
Osnovni podatki: 




Predmet poučevanja: Francoščina v rabi 1 / Francoščina v rabi 2 / Francoščina v rabi 3 
 
1. Kakšna je za vas kakovostna povratna informacija? Kaj naj bi vsebovala? 
2. Čemu je po vašem mnenju potrebno študentom posredovati povratno informacijo? Kaj 
je torej namen le-te? 
3. Kdaj in kako pogosto študentom posredujete povratno informacijo?  
4. V kakšni obliki (pisno, ustno?) jim najpogosteje posredujete povratne informacije? 
Zakaj se vam zdi ta oblika najbolj ustrezna? 
5. Ali pri sebi opažate tudi kakšne pomanjkljivosti pri posredovanju povratnih informacij 
študentom? Zakaj, menite, prihaja do teh pomanjkljivosti? 
6. Kakšna povratna informacija po vašem mnenju študente najbolj motivira za nadaljnji 
študij? Kakšna povratna informacija pa ima demotivirajoče učinke? 
7. V kolikšni meri po vaših izkušnjah študenti upoštevajo vaše povratne informacije in od 



































IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
Spodaj podpisana Ivana Marušič izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Pomen 
povratne informacije v procesu dodiplomskega študija francistike moje avtorsko delo in 
da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in 
andragogiko. 
 




IZJAVA KANDIDATA / KANDIDATKE  
 
Spodaj podpisani/a _________________________________________ izjavljam, da je 
besedilo magistrskega dela v tiskani in elektronski obliki istovetno, in 
 
dovoljujem / ne dovoljujem  
(ustrezno obkrožiti) 
 
objavo magistrskega dela na fakultetnih spletnih straneh. 
 
Datum:  
 
Podpis kandidata/kandidatke: 
